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Kunnskapsoppsummering og klassifisering av tiltaket: 
PALS - Positiv atferd, støttende læringsmiljø  
og samhandling (2. utg.) 
PALS er et tiltak for elever i grunnskolen. Hovedmålet for tiltaket er å 
fremme sosiale og skolefaglige ferdigheter samt forebygge og  







Artikkelen er en revidert kunnskapsoppsummering om effekten av den skoleomfattende modellen 
«Positiv atferd, støttende læringsmiljø og samhandling» (PALS) (Natvig & Eng, 2012), nå oppdatert i 
henhold til Ungsinns nye prosedyrer og kriterier. PALS er en skoleomfattende tiltaksmodell med 
mål om å utvikle en positiv skolekultur for å styrke elevenes skolefaglige og sosiale ferdigheter, 
samt å forebygge og redusere problematferd. Alle elever og ansatte i 1.-10. klasse er i målgruppen 
for modellen der alle involveres i og utenom undervisningssituasjonen på alle skolens områder. 
PALS er en norsk tilpasning av School-Wide Positive Behavioral Intervention and Support (SW-PBIS) 
som bl.a. er utviklet ved Universitetet i Oregon. Modellen er videreutviklet og tilpasset norske for-
hold av Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge (NUBU) som også er ansvarlig for  
administrering av opplæring og implementering av modellen i Norge. 
 
METODE  
Kunnskapsoppsummeringen bygger på et systematisk litteratursøk i databasene  
Blueprints, Cambell, CEBC, CRIStin, Cochrane, Embase, Medline, NORA, Norart, NICE, NREPP, 
PsycINFO, Scopus og SweMed. I tillegg er søk i internasjonale kunnskapsdatabaser om evidens ut-
ført og informasjon fra tiltakseier innhentet. Ni artikler, derav fire norske effektartikler med ut-
gangspunkt i to effektstudier, to internasjonale kunnskapsoppsummeringer og tre andre norske 
evalueringer ble inkludert med i denne kunnskapsoppsummeringen av PALS. 
 
RESULTATER  
Resultatene består av en vurdering av tiltaksmodellens beskrivelse, foreliggende effektstudier, 
forskningsmetodisk kvalitet og implementeringskvalitet. PALS-modellen er grundig teoretisk forank-
ret og er godt beskrevet i detaljerte håndbøker, faglitteratur og i øvrig tilleggsmateriell knyttet til 
opplæring og implementering. Det foreligger to norske effektevalueringer. Første evaluering er en 
mindre studie utført som et kvasi-eksperimentelt kontrollgruppedesign med pre- og postmålinger. 
Positive effekter ble funnet i første studie, men studien har svak forskningsmetodiske kvalitet og 
det kan stilles spørsmål ved indre validitet og generaliserbarheten av funnene. Den andre evalue-
ringen er en større effektstudie og omfatter flere artikler, hvor tre er inkludert i denne kunnskaps-
oppsummeringen. Denne studien har god forskningsmetodisk kvalitet og ble utført som et styrket 
kvasi-eksperimentelt design. I andre studie er både PALS fullversjon implementert over tre år og 
PALS komprimert versjon implementert over ett år evaluert. Her ble positive effekter på flere rele-
vante utfallsmål funnet og som vurderes til å være av praktisk betydning. Flere effektartikler er un-
der utarbeidelse, herunder om utfallsmål på endring i problematferd for elever i ulik risiko og på 
endring i sosiale ferdigheter. Modellen har gode systemer for å sikre god implementeringskvalitet, 
noe som gjør det sannsynlig å implementere modellen som forutsatt i praksis. 
 
KONKLUSJON  
Både de norske og internasjonale studiene finner at PALS fører til reduksjon i forekomsten av gene-
rell og moderat problematferd og i noe grad alvorlig problematferd i skolemiljøet. De norske studi-
ene fant også at ansatte i skolen i større grad tok i bruk positivt støttende reaksjonsmåter etter im-
plementeringen PALS. I tillegg viste moderatoranalyser at høy implementeringskvalitet var assosiert 
med større intervensjonseffekter i de norske studiene. Dersom senere artikler rapporterer om at 
tiltaket også fører til positive endringer i elevenes sosiale ferdigheter, vil dette styrke evidensen til 
tiltaket ytterligere. Modellen imøtekommer kravene for sterk dokumentasjon på effekt for flere av 
målsetningene ved tiltaket og tiltaket klassifiseres på evidensnivå 5 – tiltak med sterk  
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Blant barn i alderen 4 - 9 år i Norge anslår Folkehel-
seinstituttet en forekomst på 0,47 - 0,70 % for alvor-
lig atferdsvansker (CD) og 1,8 - 2,5 % for opposisjo-
nelle atferdsforstyrrelser (ODD) (Reneflot et al., 
2018). Alvorlige eksternaliserings vansker hos barn 
i skolealder, her definert som alvorlige konsentra-
sjonsproblemer, regelbrytende og aggressiv oppfør-
sel (Achenbach & Rescorla, 2001), er forbundet 
med umiddelbar negativ skolefaglig og sosial utvik-
ling, som svake skoleprestasjoner, evne til selvregu-
lering og prososial samhandling. Videre er skolefra-
fall, fremtidig arbeidsledighet og generell sosial eks-
kludering negative konsekvenser på lang sikt (Ford 
et al., 2012). Norske og nordiske studier viser at fo-
rekomsten av mindre alvorlig lærings- og undervis-
ningshemmende atferd som f.eks. konflikt med læ-
rer, utvisning fra klasserommet, bråk og uro, avbry-
telser og vandring rundt i klasserommet, er mer 
vanlig for barn og ungdom i skolealder enn diagno-
serte vansker og atferdsforstyrrelser (Skogen & 
Torvik, 2013). Denne formen for problematferd er 
ikke nødvendigvis alvorlig for den enkelte elevs ut-
vikling på lang sikt, men når slik problematferd fo-
rekommer hyppig i et klasserom, vil dette virke ne-
gativt inn både på lærerens undervisning og klasse-
ledelse, og de andre elevenes læring og trivsel. 
Mindre alvorlig problematferd i tidlig skolealder 
kan over tid utvikle seg til mer alvorlige atferd-
svansker ved at negative interaksjonsmønstre i sko-
lemiljøet opprettholder og forsterker elevens nega-
tive atferd (Dodge, 2008; Drugli, 2013a). På den 
måten kan skolen komme til å spille en avgjørende 
rolle i elevens utvikling. Elever med problematferd i 
skolen vil også i større grad opparbeide seg flere ne-
gative samhandlingserfaringer enn mer sosialt kom-
petente barn (Webster-Stratton, Reid, & 
Stoolmiller, 2008), og være i dårligere posisjon for 
læring. Svake skoleresultater utgjør i seg selv en ri-
siko for utvikling av vansker senere i livet og er for-
bundet med 8-10 ganger høyere risiko for fremti-
dige sosiale problemer som f.eks. psykososiale pro-
blemer, rus og alvorlig kriminalitet (Biterman et al., 
2010). 
 
Forskning har vist at en positiv skolekultur er kjen-
netegnet av positive relasjoner mellom lærer og elev 
og mellom elevene, samt normer og regler bygd på 
prososiale verdier kan ha en beskyttende effekt for 
risikoutsatte barn (Hamre & Pianta, 2001; Hattie, 
2009). Forskning viser også at gunstige kognitive og 
sosiale ferdigheter, et positivt skole-hjem samarbeid 
og fravær av atferdsproblemer, predikerer god sko-
lefunksjon (Elliott & Gresham, 2002; Webster-
Stratton et al., 2008). PALS-modellen (Positiv at-
ferd, støttende læringsmiljø og samhandling) er en 
norsk versjon av den skoleomfattende fler-nivå mo-
dellen School-Wide Positive Behavioral Interven-
tion and Support (SW-PBIS) (Sprague & Walker, 
2005). Modellen er videreutviklet og tilpasset 
norske forhold av Nasjonalt utviklingssenter for 
barn og unge (NUBU). NUBU er ansvarlig for opp-
læring og implementering av PALS i Norge. Model-
len er utprøvd og evaluert i Norge, først i en mindre 
effektevaluering (Sørlie & Ogden, 2007), deretter i 
en større effektevaluering hvor både PALS i fullver-
sjon (N-PALS) (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie, 
Ogden, & Olseth, 2016) og PALS komprimert ver-
sjon (PPBS) (Sørlie, Ogden, & Olseth, 2015) ble eva-
luert.  
 
Beskrivelse og materiell 
PALS-modellens faglige grunnlag, kjernekompo-
nenter, prinsipper og opplærings- og veilednings-
planer er spesifisert og nedfelt i egne håndbøker, 
PALS Håndbok - Modul 1 Skoleomfattende forebyg-
gende tiltaksnivå (Arnesen, Meek Hansen, Heiestad, 
Byrkjedal, & Sørlie, 2017), PALS Veilederhefte - Mo-
dul 1 Skoleomfattende forebyggende tiltaksnivå 
(Arnesen & Meek Hansen, 2010) og PALS Håndbok 
- Modul 2 Individuelle tiltaksnivå (Arnesen, Meek-
Hansen, & Hendis, 2012). Håndbok Modul 1 om-
handler implementering av det skoleomfattende 
universelle forebyggende nivå 1. Til modul 1 følger 
det med et eget veilederhefte og en DVD som visua-
liserer PALS-modellens bakgrunn, oppbygging og 
ulike tiltaks- og kjernekomponenter. Håndbok Mo-
dul 2 bygger direkte på modul 1 og omhandler im-
plementering av de individuelle og gruppebaserte 
støttesystemene på selektert nivå 2 og indikert nivå 
3. Begge håndbøkene presenterer vesentlige deler av 
opplæringsmateriellet og beskriver viktige forutset-
ninger for å sikre god implementering og opprett-
holdelse av modellen i skolen, samt veiledning om 
hensiktsmessige måter å organisere og strukturere 
læringsmiljøet på. Hver av kapitlene er inndelt i 
bakgrunnsstoff (grønt), aktiviteter (rødt) og materi-
ell (gult). Håndbøker og øvrig supplerende under-
visningsmateriell kan lastes ned eller bestilles på 
nettsiden www.nubu.no. 
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Målsetninger og målgruppe 
PALS er en skoleomfattende tiltaksmodell med et 
problemforebyggende og et kompetanseutviklende 
siktemål. Hensikten er å utvikle et positivt lærings-
miljø med en skolekultur som styrker elevenes sko-
lefaglige og sosiale ferdigheter, samt forebygge og 
redusere problematferd i skolens læringsmiljø gjen-
nom proaktive fremfor reaktive tiltak. I tillegg er 
positiv involvering, oppmuntring og anerkjennelse 
av positive handlinger vektlagt. Videre inkluderer 
modellen milde forutsigbare reaksjoner ved negativ 
uønsket atferd.  Målgruppen for PALS er både ele-
ver og ansatte 1.-10. klassetrinn. Innsatsen rettes 
mot å endre lærings- og utviklingsbetingelsene i og 
utenfor klasserommet på alle skolens arenaer.  
 
Tiltaksmodellen består av tre innsatsnivåer, og kan 
dermed sies å ha tre målgrupper. 
1) Universelle innsatser er noe som omfatter alle. 
Målsetningene er å begrense risikoutvikling på 
lavest mulig innsatsnivå ved å redusere risiko-
faktorer som læringshemmende atferd, sosial 
isolasjon, skulk, ensomhet, sosial utstøting, 
dårlig selvbilde, usikkerhet og angst, utrygge 
relasjoner og mobbing/trakassering. Elever 
som ikke oppnår tilfredsstillende resultat av de 
første universelle forebyggende innsatsene får 
intensivert individuell eller gruppebasert sosial 
og skolefaglig opplæring og støtte gjennom 
nivå 2 og 3 i modellen.  
2) Andre innsatsnivå retter seg mot elever i mo-
derat risiko for utvikling av atferdsproblemer 
og som viser problematferd av og til, som 
bråk, uro, konflikter og hærverk.  
3) Det tredje innsatsnivået omfatter målrettede 
individuelt tilpassede opplegg og retter seg 
mot elever i høy risiko for sammensatte og al-
vorlige atferdsproblemer. Denne gruppen ele-
ver kan også få tilbud om familiebasert innsats 
gjennom et samarbeid med PP-tjenesten, bar-
neverntjenesten eller skolehelsetjenesten 
(Arnesen, Meek-Hansen, Ogden, & Sørlie, 
2014). 
 
Gjennomføring av tiltaket og metoder som 
anvendes 
Organisering og struktur 
Resultatmålene i PALS oppnås gjennom et sam-
virke mellom modellens fire hoveddeler; system, 
praksis, data og resultat.  
 
Systemdelen omhandler skolens interne (skolens an-
satte, ledelse og elevens foresatte) og eksterne støt-
tesystem (skoleeier ved politisk og administrativ le-
delse, PPT, etc.), som til sammen skal støtte opp om 
skolens PALS arbeid.   
 
Praksisdelen omfatter konkrete tiltaks- og kjerne-
komponenter for å fremme et positivt læringsmiljø. 
Gjennom prosessorientert opplæring involveres alle 
elever og ansatte via intervensjon og oppfølging på 
ulike nivåer for å utvikle nye ferdigheter og kompe-
tanse.  
 
Datadelen omhandler systematisk innsamling av in-
formasjon for vurdering, beslutningstaking og eva-
luering. Data/informasjon knyttet til implemente-
ringsgrad og kvalitet. Data/informasjon om eleve-
nes utbytte av tiltak som blir igangsatt for å fremme 
en god utvikling på henholdsvis skole-, klasse- eller 
elevnivå. Skolen vurderer også hemmende og frem-
mende forhold i læringsmiljøet for å identifisere 
forbedringsmuligheter i forhold til læringsledelse, 
fysiske og organisatoriske forhold.  
 
Resultatdelen består av de målbare resultatene gjen-
nom system‑, praksis- og datadelene. De skal an-
vendes for å opprettholde skolens vedvarende inn-
sats, sikre høy implementeringsgrad, metodeinte-
gritet og kompetansebygging.   
 
Videre er PALS-modellen satt sammen av imple-
menteringsstrategier, opplæring og intervensjons-
program for å anvende forskningsbaserte tiltak og 
intervensjoner. 
 
1) Implementeringsstrategier.  
En vesentlig forutsetning for skoler som vil delta i 
PALS er at de innfrir de fastlagte kriteriene som er 
nærmere beskrevet i implementeringsplanen for 
PALS-modellen. Implementeringen gjennomføres i 
to moduler i den enkelte skole, hvor modul 1 om-
fatter aktiviteter for opplæring, veiledning, oppføl-
ging, vedlikehold og evaluering knyttet til det fore-
byggende universelle tiltaksnivået. Modul 2 kan på-
begynnes når skolen har oppnådd høy nok imple-
menteringsgrad av modul 1 (70 % BoQ eller 80 % 
sjekkliste A).  
 
2) Opplæringsprogram.  
Arbeidet med opplæring er organisert på tre nivåer 
i en tiltaks- og intervensjonspyramide. Inndelingen 
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i tre nivåer skiller mellom problemenes alvorlig-
hetsgrad og forekomst og er tilpasset elevenes varie-
rende funksjonsnivå og behov for hjelp og støtte. 
Opplæringsprogrammene til hver av de to modu-
lene for henholdsvis det skoleomfattende univer-
selle forebyggingsnivået og det selekterte og et indi-
kerte nivået gir opplæring i anvendelsen av ulike 
kartleggings- og evalueringsverktøy, tiltakskompo-
nenter og intervensjonsprogram for å forebygge 
skolefaglige og atferdsmessige problemer og for å 
styrke sosiale ferdigheter. 
 
3) Intervensjonsprogram.  
Tilsvarende opplæringsprogrammet er intervensjo-
ner organisert på tre nivåer i en tiltakspyramide; 
universelle (primærforebyggende) tiltak for alle ele-
ver, selekterte (sekundærforebyggende) tiltak for 
noen elever som viser moderat risikoatferd og indi-
kerte (tertiærforebyggende tiltak) for noen få elever 
som viser høy risikoatferd. 
 
For å sikre at alle tre nivåer i tiltaksmodellen kan 
virke samtidig, koordineres den skoleomfattende 
innsatsen ved å knytte sammen et sett av fire syste-
mer (skoleomfattende system i og utenfor klasse-
romsystem og individuelle støttesystem). 
 
Team-basert organisering  
Etter at beslutningen om å implementere PALS-
modellen er tatt, etablerer skolen et implemente-
ringsteam ved skolen som vanligvis benevnes som 
skolens PALS-team. PALS-teamet består av fem til 
syv personer som skal være representativt sammen-
satt av skolens ledelse, skolens ansatte (lærere fra de 
ulike trinn, SFO, i tillegg er spesialpedagog og so-
siallærer aktuelle), foreldre, PPT og skolens elever (i 
noen møter). Implementeringsteamet utgjør kjer-
nen i skolens PALS støttesystem. PALS-teamet skal 
lede og koordinere utviklingsarbeidet ved skolen og 
involvere alle ansatte, elever og foreldre. Dette inne-
bærer å tilrettelegge og følge opp kompetanseopp-
byggingen ved skolen, vurdere, beslutte, planlegge 
og iverksette samt evaluere tiltak på skole-, klasse- 
og individuelt nivå. PALS-teamet er ansvarlig både 
for hvordan de skoleomfattende opplæringstilta-
kene (modul 1) blir tilrettelagt og utført, og for opp-
læring og arbeid med de gruppebaserte og individu-
elle støttesystemene (modul 2). I tillegg har PALS-
teamet ansvar for ivaretakelse av modellens me-
todeintegritet, opprettholdelse og vedlikehold av 
modellen etter at opplæringsprogrammet er avslut-
tet. Implementeringen drives i tillegg gjennom per-
sonalgruppen som består av hele personalet, klasse- 
eller trinn-team/SFO-team, og individuelle støtte-
team (ved arbeid med elever i risikogruppen). Indi-
viduelle støtteteam består av interne og eksterne 
ressurspersoner, elevens foreldre og eleven selv ved 
behov (eller eget ønske). Videre benyttes en team-
basert problemløsningsmodell som arbeidsmetode i 
modul 1 (Team Initiated Problem Solving: TIPS) 
utviklet av Todd et al. (2012). TIPS er hjelpemiddel 
til å strukturere arbeidet i team-møtene for å 
komme frem til beslutninger på grunnlag av en fast-
lagt problemløsningsprosess. Skolens PALS-team 
skal anvende systematisert informasjon basert på 
observasjon og annen kartlegging av ulike forhold i 
læringsmiljøet når problemer presenteres og beslut-
ninger tas. Teambasert problemløsningsmodell in-
nebærer å definere problem, beskriv mål, idedug-
nad på ulike tiltak/løsninger, velg et eller flere tiltak, 
lage plan, gjør avtale/ansvarliggjøring, prøve ut og 
evaluere (Arnesen, Meek Hansen, et al., 2017). Pro-
blemløsningsmodellen videreutvikles og benyttes 
også på selektert og indikert nivå i modul 2.   
 
Respons til intervensjon (RtI) 
Respons til intervensjon (RtI) er et teoretisk og prak-
tisk rammeverk med et forebyggende perspektiv 
hvor forståelsen er at alle elever er del av et helhetlig 
forebyggende læringsmiljø. Tanken bak er at alle 
elever har muligheter til å utvikle seg i den vanlige 
skolen dersom forholdene blir lagt til rette for det. 
RtI vektlegger derfor betydningen av å integrere de 
spesialpedagogiske tiltakene innenfor den ordinære 
undervisningen. Rtl svarer til den dynamiske til-
nærmingen om «den proksimale utviklingssonen» 
og det sosiokulturelle synet på læring. I hvilken 
grad den enkelte elev får godt læringsutbytte er et 
spørsmål om undervisningen tilpasses og optimali-
seres basert på elevens læringsbehov. Et viktig prin-
sipp i RtI-modellen er at elever som ikke viser den 
nødvendige fremgangen i det vanlige skoleforløpet, 
må oppdages så tidlig som mulig for motvirke ytter-
ligere problemutvikling og ressurskrevende spesial-
undervisning (Arnesen et al., 2014). RtI introduse-
res i modul 1 hvor skoleomfattende kartleggings- og 
evalueringsverktøy benyttes for å gi en oversikt over 
alle elevenes utvikling i forhold til sosiale- og skole-
faglige ferdigheter, basert på hva som er forventet 
utviklingsnivå for alderstrinnet. Denne innledende 
kartleggingen danner utgangspunkt for videre tiltak 
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og intervensjon. Deretter skal oppfølging og fortsatt 
kartlegging hjelpe skolen til å få oversikt om eleve-
nes progresjon er som forventet eller om endringer 
må foretas. RtI skal gi et kontinuum av utviklings-
støtte hvor grunnlaget legges på det universelle fo-
rebyggende tiltaksnivået og utvides som del av tilta-
kene på det selekterte og indikerte nivået. Intensjo-
nen er en målrettet innsats på tvers av de tre tiltaks-
nivåene som del av en dynamisk prosess i forhold til 
elevenes respons på intervensjonen.  
 
Kartleggingsverktøy for vurdering av elevers at-
ferd og skolefaglig utvikling 
Skoleomfattende kartlegging av elevatferd anvendes 
for å kunne vurdere, beslutte og gjennomføre, samt 
evaluere målrettede støttetiltak overfor hele skole-
miljøet, grupper av elever og enkeltelever. Til dette 
formålet benyttes skoleomfattende hendelsesrap-
porteringer, hvor lærerbasert observasjon av brudd 
på lærte regler og problematferd legges til grunn for 
rapporteringen. Det er viktig at alle skolens ansatte 
er enige om og forstår bruken av hendelsesrappor-
tering på samme måte. Rapporteringen skal ta ut-
gangspunkt i forhåndsdefinerte kategorier for pro-
blematferd som hver enkelt skole selv definerer og 
utarbeider. Målet med hendelsesrapporteringen er å 
få konkret oversikt over og øke forståelsen av pro-
blematferd på skolen. Informasjonen fra rapporte-
ring overføres til det databaserte informasjons- og 
kartleggingssystemet «School-Wide Information 
System» (SWIS). Informasjon fra SWIS-dataene 
skal gi grunnlag for beslutning om tiltak for forbed-
ringer i læringsmiljøet skal rettet mot enten skole-, 
klasse- eller individnivå og hvorvidt elevene nyttig-
gjør seg allerede igangsatte intervensjoner og støtte-
tiltak. En sertifisert SWIS-veileder gir opplæring i 
SWIS til tre ansatte ved skolen, som utgjør SWIS-
teamet ved den enkelte skole.  
Et tilpasset og validert kartleggingsverktøy for 
norske elever 1. til 6. trinn benyttes for vurdering av 
elevenes sosiale ferdigheter «Elementary Social Be-
havior Assessment: ESBA» (Arnesen, Smolkowski, 
Ogden, & Melby-Lervåg, 2017; Pennefather & 
Smolkowski, 2015). ESBA er en tre-punkt lærerob-
servasjonsskala der elevene i hver klasse kan vurde-
res samlet eller individuelt tre ganger i året. Skalaen 
består av 12 positivt formulerte sosiale ferdigheter 
som er viktige i læringssituasjon og i samhandling 
med andre elever. Skårene indikerer hvorvidt ele-
vene mestrer ferdigheten (3), trenger å forbedre fer-
digheten (2) eller trenger å lære ferdigheten (1). 
Kartleggingen gir utgangspunkt for hvilket område 
oppmerksomheten skal rettes mot og grunnlag for 
umiddelbar intervensjon i forhold til enkeltelever 
eller hel klasse.  
 
Vurdering av elevens skolefaglige læringsutbytte 
gjøres løpende ved hjelp kartleggingsverktøy som 
skolen allerede anvender for de ulike skolefagene. 
Vurderingene skal gi grunnlag for å identifisere ele-
ver som trenger mer hjelp og støtte, slik at det kan 
planlegges og organiseres mer tilpasset undervis-
ning. Et validert verktøy for kartlegging av elevenes 
leseutvikling som omfatter ordavkoding, lesenøyak-
tighet og leseflyt, «Oral Reading Fluency» (ORF), 
benyttes for elever i 2. til 5.trinn (Arnesen, Braeken, 
et al., 2017). ORF er en deltest av kartleggingsbatte-
riet Dynamic Indicator Basic Early Literacy Skills 
(DIBELS) (Good, Kaminski, & Dill, 2002). Ved 
hjelp av ORF kan alle elevenes leseutvikling vurde-
res tre ganger per år (september, januar og april). 
Elever som blir vurdert til å ha forhøyet risiko for å 
utvikle lesevansker blir fulgt opp med mer intensiv 
lesetrening utover kjerneundervisningen (nivå 2 el-
ler nivå 3). Det blir gjort oppfølgende kartlegging 
med nye lesetekster (en til to ganger per måned) for 
å vurdere om de nyttiggjør seg lesetreningen eller 
om tilleggsvurderinger eller andre intervensjoner 
skal igangsettes.  
 
Kartlegging- og evalueringsverktøy for  
implementering 
Ved oppstart av PALS-implementeringen vurderer 
alle skolens ansatte hver for seg og sammen ulike 
fremmende og hemmende faktorer som kan inn-
virke i forhold til et godt læringsmiljø, f.eks. eks-
terne og/eller interne sider ved skolens struktur og 
organisering, fysiske og ressursmessige forhold og 
forhold knyttet til elev-, personal, - og foreldregrup-
pen. Tilsvarende kartlegging gjøres ved slutten av 
hvert skoleår for å evaluere i hvilken grad målene er 
oppfylt og hvilke nye mål skolen bør sette for kom-
mende skoleår.  
 
Videre er det utformet tre sjekklister for kvalitets-
sikringen av implementeringen av PALS for å opp-
rettholde kompetanse og forhindre avdrift fra mo-
dellen (metodeintegritet).  
 
1) PBS Survey - Personalets implementeringssjekk-
liste A - for individuell vurdering av status og 
prioriteringer for planlegging og gjennomføring 
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av PALS. Den fylles ut ved oppstart av imple-
menteringen som en «baseline» og deretter ved 
avslutning av hvert skoleår. Sjekklisten er inn-
delt i fire hovedområder med spørsmål om sta-
tus og forbedringsbehov i forhold til skoleom-
fattende område, fellesområder, undervisnings- 
og klasserom og individuelle støttesystem. 
Benchmark-målet for sjekkliste A er satt til 80 
prosent. 
 
2) PBS Survey - PALS- teamets implementering-
sjekkliste B - for vurdering av status og priorite-
ringer for løpende handlingsplanlegging og 
gjennomføring av PALS. Implementeringsmål 
vurderes ved å ta stilling til oppnådd, pågår eller 
ikke påbegynte delområder. Fylles ut tre ganger 
per skoleår, under opplæringsperioden (okto-
ber, januar og april), og deretter etter behov.  
 
3) «Benchmark of Quality» (BoQ) - gir et mål på 
kvaliteten og graden av implementeringen av 
PALS. Det tas det stilling til 53 utsagn fordelt på 
ti implementeringsområder om hva som er på 
plass og hvor det er behov for forbedringer. BoQ 
fylles ut av PALS-teamets leder og skolens 
PALS-veileder i samarbeid med PALS-teamet på 
slutten av hvert skoleår (mai). «BoQ»-målet er 
implementeringsgrad innen det skoleomfat-
tende forebyggende området. «Benchmark for 
selektert og indikert tiltaksnivå» (BSI) gir vurde-
ring av skolens implementeringsstatus av det se-
lekterte (nivå 2) og indikerte tiltaksnivået (nivå 
3). BSI fylles utfylles av skolens PALS-team sam-
men med skolens PALS-veileder en til to ganger 
hvert skoleår.  
 
Kjernekomponenter 
Et sett av forskningsbaserte kjernekomponenter er 
utarbeidet som grunnleggende for intervensjon og 
forståelse av modellens alle tre tiltaksnivåer (univer-
selt, selektert, indikert) i og utenfor undervisnings-
rommet. Komponentene bygger påfølgende på 
hverandre og gjennomgås i suksessiv rekkefølge. 
MODUL 1 (universelt nivå 1) 
Gode relasjoner fremmer et godt læringsmiljø og skal 
være et gjennomgripende og tilbakevendende tema 
i alle tiltak på alle tiltaksnivåene. Lærerne skal ta an-
svar for å sikre relasjonskvaliteten med elevene og 
bygge positive relasjoner ved å fremme egen be-
vissthet om hvilke «fortegn» læreren kommuniserer 
og møter elevene med. Lærerens relasjonskompe-
tanse er forklart som betydningen av holdninger 
(bevissthet i forhold til egne verdier, elevsyn og læ-
rerrollen), kunnskap (relasjonens betydning for læ-
ring, psykisk helse, kognitiv og emosjonell utvik-
ling) og handlinger (anerkjennelse og ansvarsfull le-
delse) (Lund, 2017).  
 
Skoleomfattende forventninger til prososial atferd 
handler om å formidle hva elevene skal gjøre heller 
enn hva de ikke skal gjøre for å gi retning for hvor-
dan elevene skal oppføres seg (proaktivt fremfor re-
aktivt). For eksempel å konkretisere og operasjona-
lisere forventet atferd gjennom positivt formulerte 
regler som skal gjelde for alle. Det legges vekt på syv 
sosiale ferdighetsdimensjoner; kommunikasjon, in-
kludering, empati, samarbeid, selvkontroll, ansvar-
lighet og selvhevdelse (Elliott & Gresham, 2002; 
Gresham, 2007). Sosiale ferdigheter læres gjennom 
modell-læring, samtale, øving, rollespill og konkrete 
tilbakemeldinger. Opplæringen følger fire trinn (in-
troduksjon, modellering, innøving og oppfølging) 
og forsterkes ved bruk av oppmuntring og aner-
kjennelse.  Det forebyggende sosiale ferdighetspro-
grammet «Steg for Steg» (eller andre forskningsba-
serte program for utvikling av sosial kompetanse) 
anbefales brukt på ulike klassetrinn som en del av 
PALS. 
 
Lærerens bevisste bruk av tydelige og gode beskjeder 
skal fremme samarbeid med elevene og bidra til å 
øke sannsynligheten for at elever vil gjøre det som 
forventes av dem. Gode beskjeder formidler bud-
skapet på en positiv måte og retter oppmerksomhe-
ten mot det som er ønsket at eleven skal gjøre (hva, 
når og hvordan), istedenfor hva han eller hun ikke 
skal gjøre. Forslag til øvelser for å øke egen bevisst-
gjøring for hvordan kommunisere og formidle be-
skjeder til elevene på en klar og konkret måte for 
både å ivareta relasjonen og redusere umedgjørlig-
het hos elevene, konkretiseres i kapitlets materiell-
del. 
 
Oppmuntring, anerkjennelse og positiv involvering er 
sentrale kjernekomponenter for å lære elevene nye 
sosiale og skolefaglige ferdigheter, samt for å fore-
bygge og redusere problematferd. Den voksnes po-
sitive oppmerksomhet og anerkjennelse skal bidra 
til å utvikle elevenes selvrespekt og gi dem gode 
opplevelser av skolen og læringsmiljøet. Oppmunt-
ring og anerkjennelse som er spesifikt uttrykt, skal 
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tydeliggjøre forventninger og gir retning for eleve-
nes atferd, arbeid og læring. Det skal bidra til be-
visstgjøre elevenes egen atferd, og hjelper dem til å 
mestre både sosiale og skolefaglige utfordringer. 
Tilbakemeldinger kan være både anerkjennende 
(positive) og korrigerende (negative) reaksjoner 
som blir gitt som følge av en handling. Tommel-
fingerregel er å gi fem ganger så mange positive og 
veiledende tilbakemeldinger for hver korreksjon. 
Konkrete kollektive oppmuntringssystemer som 
hjelpemiddel for å lære nye ferdigheter og for å 
opprettholde et positivt læringsmiljø kan brukes. 
Det kan for eksempel være smilemerker, «brakort», 
plakater/tavler i klasserommet med positive 
tegn/klistremerker etc. hvor et bestemt antall sym-
boler kan f.eks. «veksles» til for bruk av pc, spille 
brettspill etc. eller samles til en felles sosial eller ak-
tivitet for flere.  
 
I møte med elever som viser utfordrende atferd skal 
ansatte og skolen se på sin egen rolle og hva de kan 
gjøre annerledes for å skape endringer. Endringsar-
beidet skal ikke overlates til elevene alene. Når reg-
ler eller forventninger brytes og negativ atferd vises, 
skal reaksjoner gis på en respektfull og ivaretakende 
måte, være mild, men spesifikke og stå i forhold til 
den fremviste atferden. For å få til en mest mulig lik 
praksis for håndtering av problematferd, oppford-
res skolen til å definere hva som forstås med pro-
blematferd ut fra alvorlighetsgrad, intensitet og fre-
kvens. Deretter utarbeide rutiner og prosedyrer for 
når og hvordan problematferden skal håndteres. 
Konflikter oppfordres løst på lavest mulig nivå ved 
at de voksne tar ansvar for å bryte negative sam-
handlingsmønstre, tone ned eget følelsesmessig 
engasjement og anvende hensiktsmessige kognitive 
tilnærminger for kommunikasjon og konfliktløs-
ning. Forslag til problemløsningsmodeller (hand-
lings- og løsningsalternativer) for håndtering av 
problematferd inneholder konkrete anvisninger på 
hvordan håndtere konflikter, aggresjon og vold, og 
bør gjennomgås og øves på med jevne mellomrom.  
 
I tillegg til kjernekomponentene er «Klasse- og læ-
ringsledelse», «Aktiv tilsyn og veiledning» og det «Å 
skape et positivt skole-hjem samarbeid» beskrevet 
som egen tema i egne kapitler. Proaktiv klasse- og 
læringsledelse er basert positive og forebyggende 
strategier som skal bidra til å fremme prososial at-
ferd, forebygge og redusere problematferd. Elevene 
blir involvert og engasjert i hva som er klassens reg-
ler og forventninger (som gjenspeiler de skoleom-
fattende forventningene) og får positive og konst-
ruktive tilbakemeldinger når de er aktive og viser 
ønsket atferd. Tilsyn og oppfølging av elever (også 
tiltaksutforming rundt enkeltelever) er en viktig fo-
rebyggende strategi som gir muligheter for systema-
tisk kartlegging av elevatferd i både strukturerte 
(klasserom) og ustrukturerte situasjoner (frimi-
nutt). Med dette kan mobbing og vold avdekkes på 
et tidlig tidspunkt og forhindre at noen elever blir 
utsatt for negative påvirkninger og hendelser fra 
andre. Skole-hjem samarbeid skal fremmes ved at 
skolen tar initiativ til og legger til rette for et konti-
nuerlig samarbeid mellom skole og hjem basert på 
respekt og tillit. Samarbeidet skal ta utgangspunkt i 
barnets positive sider og skolen skal ha et ressurs-
perspektiv på foreldrenes betydning og forutset-
ninger for samarbeid om egne barn. Gjensidige for-
ventninger mellom skole og hjem skal tidlig avkla-
res. Det er av betydning at dialogen mellom skole 
og hjem foregår både på skole, gruppe og individ-
nivå. Foreldre skal være representert i skolenes 
PALS-team. Foreldre til elever som viser problemer 
skal være en sentral aktør i det individuelle støtte-
teamet for sitt barn. PALS håndbøkenes (modul 1 
og 2) materiellsider gir forslag til hvordan avklare 
forventinger om skole-hjem samarbeidet, gi infor-
masjon til foresatte om PALS og eksempel på bruk 
av «skole-hjem kort». 
 
MODUL 2 (selektert nivå 2 og indikert nivå 3) 
De elevene som viser moderate og mer alvorlige at-
ferdsvansker og ikke nyttiggjør seg de skoleomfat-
tende forebyggende innsatsene på nivå 1 (modul 1), 
tilbys mer differensierte tilnærminger for å avhjelpe 
problemer og fremme sosiale og skolefaglige ferdig-
heter på henholdsvis selektert nivå 2 og indikert 
nivå 3 (modul 2).  
 
For å kunne tilrettelegge målrettede intervensjoner 
overfor elever som viser atferdsvansker, gjøres en 
vurdering av den funksjonen atferden ser ut til å ha 
for eleven, og hva som bidrar til å opprettholde at-
ferden. FAST (Finn-Analyser-Selekter-Test) -meto-
den er et forskningsbasert interaktivt DVD-pro-
gram som inneholder konkrete metoder for å vur-
dere og redusere problematferd i undervisningssi-
tuasjonen. Gjennom FAST-programmet lærer sko-
lens ansatte å 1) vurdere atferdens funksjon eller 
elevens hensikt (bevisst eller ubevisst) med atferden, 
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2) tolke egne reaksjoner og 3) vurdere hvordan de 
bør respondere hensiktsmessig på atferden for å 
hindre at problematferd i undervisningssituasjonen 
oppstår og trappes opp.  
 
«Sjekk-inn - sjekk-ut» (SISU) er en kortidsinterven-
sjon på daglig basis som tilbys elever som viser mo-
derate atferdsvansker. SISU tilpasses den enkelte 
elevs utviklingsbehov i forhold til å snu negative 
oppmerksomhet fra medelever og voksne som ser 
ut til bidrar til å opprettholde problematferden. Må-
let er å fremme elevens mestring og motivasjon for 
læring gjennom å øke positiv samhandling med 
voksne og medelevene ved å tydeliggjøre positive 
forventninger til eleven, øke hyppigheten av opp-
muntring, ros og belønning, samt påminne eleven 
ofte om hva han/hun skal gjøre for å lykkes. Eleven 
«sjekker inn» hos en voksen om morgenen hvor ut-
viklingsmål og måloppnåelse for dagen gjennom-
gås. Ved skoledagens slutt «sjekker eleven ut» hos 
den samme voksne for tilbakemelding om målopp-
nåelse og påminnelse om å gi SISU- kortet til for-
eldrene for gjennomgang og underskrift. Vurde-
ringen av elevens utbytte av SISU gjøres ved hjelp 
av SWIS-SISU-data der informasjon fra elevens 
SISU-kort er lagt inn. Et mål på god utvikling er en 
daglig poengoppnåelse på 70 % eller mer. 
 
Programmet Stopp nå og planlegg – SNAP (Stop 
Now And Plan) er et sosialt ferdighetstreningspro-
gram hvor elever kan lære kognitive problemløs-
ningsferdigheter og sinnekontroll. SNAP kan trenes 
i gruppe («SNAP-klubben») eller med enkeltelever. 
SNAP er en kognitiv problemløsningsmodell som i 
hovedsak er orientert mot selvkontrolldimensjonen 
i sosiale ferdigheter (selvregulering, emosjonell re-
gulering, selvdisiplin, impulskontroll). Modellen er 
hensiktsmessig å rette mot elever på indikert nivå 
under 12 år som viser aggressiv og antisosial atferd. 
Målet er å hjelpe barn til å utvikle sinnekontroll og 
finne andre måter å håndtere utfordrende situasjo-
ner på, f.eks. hvordan unngå slåssing, slutte å stjele, 
leke likeverdig og håndtere gruppepress fra anti-
sosiale jevnaldrende. SNAP er organisert med 
ukentlige møter, hvor de første møtene brukes til 
relasjonsbygging, deretter øves det systematisk på 
prososial atferd gjennom direkte instruksjon til ele-
ven, modellæring, øvelser gjennom rollespill, in-
struksjoner og støtte, ros og håndfaste belønninger 
for positiv atferd. Eleven bevisstgjøres egne følelses-
messige signaler og hvordan ta i bruk handlingsal-
ternativer ved hjelp av SNAP-verktøyene rødt 
(stopp og ro ned), gult (ta pause og tenk) og grønt 
lys (legg en plan). Programmet er utviklet ved Child 
Development Institute i Toronto, Canada 
(www.stopnowandplan.com). 
 
Det teoretiske grunnlaget for metoden 
PALS-modellen er basert på flere teoretiske funda-
menter. Det utviklingsøkologiske perspektivet med 
utgangspunkt i læringsmiljøets kontekstuelle for-
hold og Bronfenbrennes utviklingspsykologiske te-
ori står sentralt (Bronfenbrenner, 1979). I tillegg 
forklarer utviklingspsykologiske teorier hvordan 
beskyttende faktorer og risikofaktorer i barn og 
unges omgivelser kan påvirke utviklingen positiv el-
ler negativt (Sroufe & Rutter, 1984).  
Tilknytningsteori bygger på kunnskap om barns 
betydning av å bli møtt og forstått og barns behov 
for å være knyttet til andre gjennom nære relasjo-
ner. Trygghet og tilhørighet, stabilitet og forutsig-
barhet er viktig for elevenes læring og utvikling. 
Spesielt sårbare barn har behov for voksne som gir 
både emosjonell og faglig støtte. Tilknytning er i til-
legg viktig for barns sosialisering (Bergin & Bergin, 
2009; Bowlby, 1969, 1973, 1988). Nevrobiologisk 
forskning gir innsikt i hvordan biologiske, psykolo-
giske og sosiale faktorer henger sammen og påvir-
ker hverandre gjensidig. Hjernens struktur og infor-
masjonsbearbeiding påvirkes av kvaliteten på sams-
pillet mellom barn, foreldre og viktige andre, f.eks. 
lærere (Siegel, 2012). Sosial læringsteori handler 
om hvordan atferd påvirkes av oppfatninger (per-
sepsjoner) og tankemessig (kognitive) bearbeiding 
av det sosiale miljøet. Atferd læres og utvikles via 
påvirkning fra andres og egne forventninger og 
hvordan egen atferd vekker positive eller negative 
reaksjoner. Betydningen av personens tro på egen 
mestringsevne - «self-efficacy» står sentralt 
(Bandura, 1986). Sosial interaksjons læringsteori 
forklarer utvikling av aggresjon og hvordan anti-
sosial atferd læres og opprettholdes gjennom erfa-
ringer i familien og med andre barn og voksne i 
barnehage, skole og fritid (Patterson, Reid, & 
Dishion, 1992:Patterson, 2002 #461). Vygotsky 
(1980) sosiokulturelle læringssyn handler om 
hvordan omsorgspersoner må skape gode rammer 
(stillas) rundt barnet for at det skal kunne lære opti-
malt, både sosialt og kognitivt. Den nærmeste 
(proksimale) utviklingssonen viser til balanse-
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gangen mellom hva barnet lærer selv og hva det læ-
rer ved assistanse. Sosial tilknytnings- og kontroll-
teori forklarer hvordan sosial forankring og tilhø-
righet forhindrer norm- og regelbrudd. Den ufor-
melle kontrollfunksjonen som de negative reaksjo-
nene vil medføre fra venner, familie og skole, virker 
hemmende på en negativ utvikling (Sampson & 
Laub, 2005). Transaksjonsmodellen peker på hvor-
dan elevens utvikling kan forstås med utgangspunkt 
i samspillet (transaksjoner) mellom faktorer i eleven 
og eleven sitt miljø, og hvordan disse transaksjo-
nene utvikles over tid. Risikoforhold ved eleven 
(f.eks. vanskelig temperament, hyperaktivitet) eller i 
elevens miljø, (f.eks. omsorgssvikt) kan øke sann-
synligheten for negativ utvikling, mens beskyttende 
faktorer i miljøet (gode familie- og lærer-elevrela-
sjoner, godt nettverk) kan demme opp for effekten 
av risikofaktorer (Drugli, 2013b; Sameroff, 2009). 
PALS-modellens teori- og forskningsgrunnlag er 




Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge - 
NUBU, har det nasjonale ledelsesansvaret for im-
plementering av PALS-modellen i Norge. Ved 
PALS-implementering i den enkelte kommune 
etableres det, i samarbeid med NUBU, et regionalt 
og kommunalt/interkommunalt/lokalt ledelses-
team. Ved hver enkelt skole opprettes et PALS-team 
som skal drive implementeringsarbeidet ved skolen 
sammen med skolens leder. I tillegg etableres et 
nettverk bestående av PALS-team fra flere skoler i 
hver kommune.  
 
Skoleeier (kommunen) og skolen som ønsker å im-
plementere PALS-modellen, fyller ut hvert sitt søk-
nadskjema som sendes samlet til NUBU. Søknaden 
blir lagt til grunn for å avklare om forutsetningene 
for å ta i bruk PALS er til stede i kommunen og ved 
den enkelte skole (f.eks. 80 % oppslutning i person-
alet). En intensjonsavtale mellom kommunen og 
NUBU utarbeides for å forankre en gjensidig forstå-
else om samarbeid og kvalitetssikring av PALS-im-
plementering i skolene. Tilrettelegging og koordine-
ring av implementeringen lokalt tillegges et kom-
munalt implementeringsteam (skoleeier, ansatte i 
PPT og PALS-skolene). Kommunen må fristille an-
satte til opplæring som PALS-veiledere. PALS-veile-
dere skal ha det kommunale ansvaret for opplæring, 
veiledning og oppfølging av skolene. NUBU fore-
står opplæring av kommunale PALS-veiledere (4 
arbeidsseminar à 2 dager fordelt på ett skoleår, to-
talt 60 timer). Ved hver enkelt skole opprettes et 
PALS-team som består av skolens ledelse, ansatte i 
skolen og SFO, PPT- og foreldrerepresentanter. 
PALS-teamet mottar opplæring fra kommunal 
PALS-veileder (1 gang per måned, cirka 10 møter 
per skoleår). PALS-teamet har det helhetlige ansva-
ret for implementering og opplæring av skolens 
personalgruppe gjennom månedlige personalmøter 
(1 gang per måned, cirka 1,5-2 timer), i trinn/team-
møte (1 gang per måned, cirka 1 time). SFO har 
gjerne egne personalemøter (1 gang per måned, 
cirka 1 time).  
 
Implementeringen av PALS-modellen gjennomfø-
res i to moduler. Første år med implementering set-
tes av til opplæring av det skoleomfattende univer-
selle forebyggende tiltaksnivået (nivå 1) Modul 1 
(cirka 15-25 timer per år). Modul 2 bygger på mo-
dul 1 og følger tilsvarende opplæringsstruktur som i 
modul 1. Før modul 2 kan påbegynnes må 70-80 % 
implementeringsgrad innen det skoleomfattende 
forebyggende nivået være nådd. Dette for å sikre 
best at alle skolens elever er inkludert med i de sko-
leomfattende forebyggende innsatsene og at til-
strekkelig innsats er gjort for at elevene skal kunne 
nyttiggjøre seg disse. Opplæring av PALS-teamet og 
personalet foregår vanligvis over 2 skoleår. Deretter 
vedlikeholdes modellen gjennom nettverkssam-
linger (4 gang per år). Det må påregne 3-5 års inn-
sats før tilfredsstillende implementeringsgrad for 
begge modulene er nådd. NUBU står for kvalifise-
ring og sertifisering av PALS-veiledere og mentorer 
etter gitte kriterier. PALS-veiledernes veilederkom-
petanse kvalitetssikres og opprettholdes gjennom 
veilednings- og vedlikeholdsaktiviteter knyttet til 
PALS implementeringen ved skolene. PALS-mento-
rer er sertifiserte PALS-veiledere som har ansvar for 
å gi vedlikeholdsveiledning og kompetanseheving 
til PALS-veiledere og etter behov delta i opplæ-
ringen av nye PALS-veiledere.  
 
For nye kommuner påløper kurs- og veilederavgift 
på kr 12 000 for opplæring av PALS-veileder (deret-
ter ytterligere 6000 kr for neste veileder). I forbin-
delse med opplæring av en PALS-veileder må det 
påregnes lønnskostnader til en 50 % deltidsstilling 
(eller 12,5% stilling per skole som deltar). Deretter 
betaler kommunene kr 2500 per år per veileder for 
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deltakelse på vedlikeholdsveiledninger. Etter første 
opplæringsår har PALS-veiledere ansvar å gjen-
nomføre fire nettverksmøter per år med skolene 
som ledd i kvalitetssikring av modellen. I tillegg del-
tar PALS-veiledere på felles regionale eller nettba-
serte vedlikeholdsveiledninger med mentor. Reise- 
og oppholdsutgifter knyttet til nettverksmøter, ved-
likeholdsveiledninger, nasjonale fagseminar ved 
NUBU, PALS-konferanser og opplæring modul 2 
vil variere med geografisk beliggenhet. 
 
Ifølge tiltaksutvikler er det ingen direkte kostnader 
ved å motta PALS-modellen. De fleste skoler velger 
å kjøpe håndbøker (kr 450 per håndbok + kr 150 
PALS DVD), men håndbøkene kan lastes ned kost-
nadsfritt fra NUBU sine hjemmesider. Eventuelle 
kostnader til innkjøp av materiell f.eks. logo, plaka-
ter, Steg for Steg, DVD-Systematisk tilsyn og veiled-
ning, DVD-FAST-metoden, kartleggingsverktøyet 
SWIS (kr 2750 per skoleår) og eventuelt øvrig PALS 
materiell påløper i tillegg. Vikarutgifter ved frikjøp 
av ansatte i forbindelse med opplæringen i skolene 
må påregnes, samt utgifter i forbindelse med ansat-
tes deltakelse på årlig PALS-konferanse. 
 
Problemstilling for artikkelen 
Formålet med denne artikkelen er å vurdere om 
modellen «Positiv atferd, støttende læringsmiljø og 
samhandling» (PALS) kan antas å være virksomt 
benyttet innenfor vanlig skolepraksis i Norge.   
 
Metode 
PALS er tidligere beskrevet i Ungsinn (Natvig & 
Eng, 2012). Denne artikkelen er en oppdatert ver-
sjon og er videreutviklet i henhold til Ungsinns nye 
retningslinjer og kriterier (Martinussen et al., 2016). 
Søk (søkedato: 23.02.2016) etter studier om tiltaket 
ble gjennomført i databasene Blueprints, Cambell, 
CEBC, CRIStin, Cochrane, Embase, Medline, 
NORA, Norart, NICE, NREPP, PsycINFO, Scopus 
og SweMed. I tillegg er tiltakseiere i Norge kontak-
tet. Håndbøker (manualer), faglitteratur og fors-
kingsdokumentasjon som eventuelt ikke ble fanget 
opp av søket, samt informasjon om implemente-
ringsstrategier og kvalitetssikring og øvrig tiltaks-
materiell er blitt tilsendt forfatterne av tiltaksutvik-
lerne. Forskingsdokumentasjon ble gjennomgått av 
to forskere uavhengig av hverandre og som identifi-
serte den relevante litteraturen for: nordiske effekt-
studier, internasjonale kunnskapsoppsummeringer, 
samt andre norske evalueringer i henhold til kriteri-
ene for klassifisering av tiltak i Ungsinn 
(Martinussen et al., 2016).  
 
Resultater 
Resultater fra litteratursøk 
Litteratursøket resulterte i 73 treff hvorav totalt seks 
artikler ble inkludert i denne kunnskapsoppsumme-
ringen. Av de seks inkluderte artiklene var det to 
norske effektartikler (Sørlie & Ogden, 2007, 2015), 
to internasjonale kunnskapsoppsummeringer 
(Chitiyo, 2012; Solomon, Klein, Hintze, Cressey, & 
Peller, 2012) og to norsk kvalitative evalueringer 
(Dæhlin, 2015; Sørlie, Ogden, Arnesen, Olseth, & 
Meek-Hansen, 2014). Utenom litteratursøket ble yt-
terligere to norske effektartikler (Sørlie et al., 2015, 
2016) og en norsk uavhengig undersøkelse (Eriksen, 
Hegna, Bakken, & T., 2014) funnet og inkludert. De 
67 resterende publikasjonene ble ekskluderte fordi 
de ikke omhandlet PALS (K = 46), omhandlet 
PALS, men hadde liten utvalgsstørrelse (K = 2), om-
handlet PALS, men evaluering var gjort i kombina-
sjon med andre program (K = 1) eller var deskrip-
tive studier (K = 5). Flere relevante studentarbeider 
om PALS foreligger. Av totalt 14 studentarbeid 
(bachelor/master) ble et nyere kvalitativt studentar-
beid som omhandlet lærernes erfaringer med PALS 
inkludert. Resterende studentarbeider ble eksklu-
dert på grunn av mindre relevant målgruppe og ut-
fallmål (K = 13). Tabell 2 gir en oversikt over inklu-
derte norske effektstudier. 
 
Gjennomgang av beskrivelser 
Tiltaket er gjennomgående og grundig beskrevet 
gjennom håndbøker (Arnesen et al., 2012; Arnesen, 
Meek Hansen, et al., 2017), veilederhefte (Arnesen 
& Meek Hansen, 2010) og faglitteratur (Arnesen et 
al., 2014), hvor både teoretisk- og forskningsmessig 
grunnlag, organisering, tiltaks- og kjernekompo-
nenter og implementeringsstrategier er godt for-
klart. Målsetninger og målgruppen er tydelig defi-
nert. Modellens implementeringsstrategier, tiltaks- 
og kjernekomponenter og organisering er omfat-
tende. Modellen fremstår derfor som noe krevende 
å implementere. I håndbøkene er hvert kapitel inn-
delt i bakgrunnsstoff (grønn), aktivitetsdel (rød) og 
materiellsider (gul), noe som styrker oversikt og 
forståelse av modellen. Bakgrunnsstoffet gir en 
forskningsbasert begrunnelse og kunnskapsgrunn-
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lag for bruk av modellkomponentene. Aktivitetsde-
len skal bidra til å øke bevisstgjøringen av kompo-
nentenes betydning, anvendelse og virkning og in-
neholder forslag til aktiviteter, praktiske øvelser, re-
fleksjon, rollespill, problemløsning og oppgaver. 
Materiellsidene til hvert av kapitlenes bakgrunns-
stoff og aktivitetsdel har f.eks. maler for spørreskje-
maer og eksempler på bruk av disse, samt materiell 
som kan brukes i direkte arbeidet med elevene. En 
prosessorientert opplæring vektlegges hvor både 
ansatte og elever deltar aktivt i opplæringsprosessen 
for å fremme innlæringen av komponentene, styrke 
læringsutbyttet og overføringsmulighetene til prak-
sis. Skolene får i tillegg opplæring i kartleggings- og 
evalueringsverktøy for å løpende vurdere elevenes 
læringsbehov og skolefaglige, sosiale og atferdsmes-
sige læringsutbytte, samt for å vurdere implemente-
ringsgrad og -kvalitet. Se tabell 1 for en vurdering 
av tiltakets beskrivelse. 
 
Tabell 1. Vurdering av tiltakets beskrivelse. 








Problembeskrivelse   X 
Målgruppe   X 
Hovedmål   X 
Sekundærmål   X 
Utforming av tiltaket   X 
Metoder som benyttes   X 
Kjerneelementer/ 
fleksibilitet   X 
Utøvere av tiltaket   X 
Manual/veileder for  
utøvere   X 
Materiell for  
mottakere av tiltaket   X 
Undersøkelser som  
styrker beskrivelsen   X 
 
Nordiske effektstudier 
Totalt foreligger det to effektevalueringer av PALS i 
Norge. Første effektevaluering er presentert i Sørlie 
and Ogden (2007) og andre effektevaluering er pre-
sentert i tre øvrige artikler (Sørlie & Ogden, 2015; 
Sørlie et al., 2015, 2016). Første effektevaluering ble 
gjennomført som et kvasi-eksperimentelt kontroll-
gruppedesign, mens andre effektevaluering ble 
gjennomført som et styrket, kvasi-eksperimentelt 
design med matchet kontrollgruppe.  
 
Første studie (Sørlie & Ogden, 2007) inkluderte åtte 
skoler, hvor fire intervensjonsskoler mottok PALS 
(modul 1 og 2) og fire naboskoler utgjorde kontroll-
gruppen. Skolene ble rekruttert fra Sør-Norge. To-
talt 735 elever i 3.-7. klasse i alderen 8-12 år, samt 
82 lærere og ansatte fra SFO/AKS deltok i studien. 
Andel elever med norsk som andrespråk var 7,2 % 
(n = 56). Både lærere og ansatte i SFO/AKS og ele-
ver (3.-6. klasse) fylte ut spørreskjema på pre- og 
postmåling, hvor postmåling ble utført 20 måneder 
etter pre-måling og på slutten av det andre året av 
totalt tre år med PALS implementering. Hovedut-
fallsmål for studien var om PALS førte til gruppe-
forskjeller på endring i problematferd i klasserom-
met og i læringsmiljøet og endring i antall elever 
med problematferd i klassen rapportert av lærer. I 
tillegg ble gruppeforskjeller på endring i sosial fer-
digheter og av skolemiljøet rapportert av lærer og 
elev undersøkt. Hvorvidt eventuelle intervensjons-
effekter ble moderert av implementeringskvalitet, 
kulturell bakgrunn og kjønn hos elev, ble i tillegg 
undersøkt (Sørlie & Ogden, 2007).  
 
Andre studie omfatter evaluering av både PALS 
fullversjon (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 
2016) og PALS komprimert versjon (Sørlie et al., 
2015). Effektevalueringen inkluderte totalt 65 skoler 
rekruttert fra Sør- og Nord-Norge, hvor 28 skoler 
mottok fullversjon, 17 skoler mottok komprimert 
versjon og 20 skoler utgjorde en «praksis-som-van-
lig» kontrollgruppe. Skolene ble matchet i forhold 
til størrelsene små (< 200 elever), middels 
(201 - 350 elever) og store skoler (351 - 780 elever) 
og geografisk beliggenhet. Design, indre og ytre va-
liditet i den andre studien er begrunnet, beskrevet 
og testet i en egen artikkel (Sørlie & Ogden, 2014). 
 
Evalueringen av PALS fullversjon (Sørlie & Ogden, 
2015) omfattet 28 intervensjonsskoler som mottok 
PALS fullversjon (modul 1 og modul 2) og 20 kon-
trollskoler. Gjennomsnittsstørrelsen for skolene i 
studien var 282 elever (range 77-525). Det totale 
elevutvalget i studien utgjorde 13 570 elever fra 1.-7. 
klasse (6-12 år), hvor 5 379 elever fra 4.-7. klasse 
(9-12 år) deltok i spørreskjemautfyllingen. Av totalt 
1 814 ansatte (lærere og ansatte i SFO/AKS), ble 
1 266 ansatte som var i daglig direkte kontakt med 
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elevene invitert med i spørreskjemautfyllingen. Stu-
dien hadde fire måletidspunkt (T1-T4) over fire 
skoleår. T1 (ansatte) ble gjennomført på våren før 
oppstart av intervensjon, T2 (ansatte) (T1 for ele-
ver) ble gjennomført på høsten, 6 måneder etter T1, 
T3 (ansatte) (T2 for elever) ble gjennomført etter 1 
år med PALS implementering og T4 (ansatte og ele-
ver) ble gjennomført etter 3 år med PALS imple-
mentering. Hovedutfallsmål for studien var om 
PALS fullversjon førte til gruppeforskjeller på end-
ring i problematferd i og utenfor klasserommet rap-
portert av lærer. I tillegg ble gruppeforskjeller på 
endring i lærer-elev og elev-elev relasjoner og end-
ring av læringsmiljøet rapportert av lærer og elev 
undersøkt. Om eventuelle intervensjonseffekter ble 
moderert av implementeringskvalitet ble også eva-
luert (Sørlie & Ogden, 2015). 
 
Evalueringen av PALS komprimert versjon (Sørlie 
et al., 2015) inkluderte 17 intervensjonsskoler som 
mottok PALS komprimert, som er en mindre om-
fattende versjon av PALS-modellen og omhandler 
modellens skoleomfattende universelle forebyg-
gende tiltaksnivå 1 (modul 1). Skolene ble rekruttert 
fra Sør- og Nord-Norge. Skolenes gjennomsnitts-
størrelse i studien var 338 elever (range 89-780). 
Tilsammen 12 % av elevene hadde minoritetsbak-
grunn. De samme 20 kontrollskolene fra Sørlie and 
Ogden (2015) utgjorde kontrollgruppen. Det totale 
elevutvalget utgjorde 11 367 elever fra 1.-7. klasse 
(6-12 år), hvor 6 172 elever fra 4.-7. klasse (9-12 år) 
deltok i spørreskjemautfyllingen. Totalt deltok 
1 333 ansatte i spørreskjemautfyllingen, dette inklu-
dert lærere (73 %) og ansatte i SFO/AKS og øvrige 
ansatte (27 %). Studien hadde tre måletidspunkt 
(T1-T3), hvor T1 (ansatte) ble utført på våren før 
oppstart av intervensjonen, T2 (ansatte) (T1 for ele-
ver) ble utført på høsten 6 måneder etter T1 og T3 
(ansatte og elever) ble utført 4 mnd. etter endt in-
tervensjon og etter 1 år med implementering. Ho-
vedutfallsmål for studien var om PALS komprimert 
versjon førte til gruppeforskjeller på endring i pro-
blematferd i klasserommet og i skolemiljøet rappor-
tert av lærer og endring av læringsmiljøet rappor-
tert av lærer og elev. Gruppeforskjeller på endring i 
lærernes reaksjonsmåter (kollektive og individuelle 
mestringsstrategier, lærernes bruk av positiv støt-
tene strategier og atferdsregulerende strategier) rap-
portert av lærer og elever, samt om eventuelle inter-
vensjonseffekter ble moderert av skolestørrelse, læ-
rernes utdanningsnivå, programdosering og imple-
menteringskvalitet ble i tillegg undersøkt (Sørlie et 
al., 2015). 
 
Sørlie et al. (2016) omfatter samme utvalg og måle-
tidspunkter som i Sørlie and Ogden (2015). Hoved-
utfallsmål i studien var om PALS fullversjon førte til 
gruppeforskjeller på endring i lærernes kollektive 
og individuelle mestringsstrategier rapportert av læ-
rer og endring i lærernes bruk av positiv støttene 
strategier og atferds regulerende strategier rappor-
tert av lærer og elev. Også i denne studien ble det 
undersøkt om eventuelle intervensjonseffekter ble 
moderert av kvaliteten på implementeringen (Sørlie 
et al., 2016).
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Tabell 2. Inkluderte nordiske effektstudier. 
Note. aSFO= Skolefritidsordning, bAKS= Aktivitetsskolen (tilsvarende SFO). 
 
Forskningsmetodisk kvalitet 
Artiklene ble vurdert separat, selv om to av artik-
lene (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2016) er 
basert på samme studie. Vurderingen av metodisk 
kvalitet for studiene er presentert i tabell 3 og viser 
hver enkelt studies skåre for følgende fem kriterier; 
1) statistiske analyser, 2) målinger og måleinstru-




Artikkel Forskningsdesign Deltakere Utvalget Måletidspunkter 
1. Sørlie &  
Ogden,  
(2007) 
Kvasi- eksperimentelt  
pre-post design med  
kontrollgruppe 
Elever n = 735 
PALS n = 363 
Kontroll n = 372 
 
Lærere + ansatte 
SFOa/AKSb n = 82 
PALS n = 48  
Kontroll n = 34 
Elever i 1.-7. klasse  
(elever 3.-6. klasse fylte 
ut spørreskjema) 
 
Lærere 1.-7. klasse +  
ansatte SFOa/AKSb 
8 skoler fra Sør- og 
Nord-Norge 
PALS n = 4 
Kontroll n = 4 
 
Pre (høst) ved oppstart av  
intervensjon og post (vår) 20 
mnd. etter oppstart  
intervensjon og etter 2 år 
med PALS 
2. Sørlie &  
Ogden,  
(2015) 
Styrket kvasi- eksperimentelt 
pre-post design med matchet 
kontrollgruppe. 
(Nonequivalent comparison 
group design, NEC) 
Elever 4.-7. klasse 
n = 5379 
PALS n = 3 285 
Kontroll n = 2 094 
 
Lærere +  
ansatte SFO/AKS 
n = 1 211 
PALS n = 760 
Kontroll n = 451 
 
Elever 1.-7. klasse  
(elever 4.-7. klasse fylte 
ut spørreskjema) 
 
Lærere 1.-7. klasse +  
ansatte SFOa/AKSb 
65 skoler fra Sør- og 
Vestlandet 
PALS n = 28 skoler 
Kontroll n = 20 skoler 
T1 = (ansatte) vår, før  
intervensjonsoppstart. 
T2 = (ansatte) (T1 = elever) 
høst, 6 mnd. etter T1 og før  
intervensjonsoppstart. 
T3 = (ansatte) (T2 elever)  
etter 1 år med PALS. 
T4 = (ansatte og elever) etter 
3 år med PALS 
 Sørlie,  
Ogden &  
Olseth, 
(2015) 
Styrket kvasi- eksperimentelt 
pre-post design med matchet 
kontrollgruppe 
Elever 4.-7. klasse 
n = 6 172 
PALS n = 3 087 
Kontroll n = 3 085 
 
Lærere + ansatte 
SFO/AKS n = 1 333 
PALS n = 675 
Kontroll n = 658 
 
Elever 1.-7. klasse (ele-
ver 4.-7. klasse fylte ut  
spørreskjema) 
 
Lærere 1.-7. klasse + 
ansatte SFOa/AKSb  
47 skoler fra Sør- og 
Nord-Norge 
PALS n = 17 skoler  
Kontroll n = 20 skoler 
 
T1 = (ansatte) vår, før  
intervensjonsoppstart. 
T2 = (ansatte) (T1 elever) 
høst, 6 mnd. etter T1 og før 
intervensjonsoppstart. 
T3 = (ansatte) (T2 elever) 4 
mnd. etter endt intervensjon 
og etter 1 år med PALS. 




Styrket kvasi- eksperimentelt 
pre-post design med matchet 
kontrollgruppe 
 
Lærere + ansatte 
SFO/AKS 
n = 1 211 
PALS n = 760 
Kontroll n = 451 
Lærere 1.-7. klasse + 
ansatte SFOa/AKSb 
65 skoler fra Sør- og 
Vestlandet 
PALS n = 28 skoler 
Kontroll n = 20 skoler 
T1 = (ansatte) vår, før  
intervensjonsoppstart. 
T2 = (ansatte) høst, 6 mnd. 
etter T1 og før  
intervensjonsoppstart. 
T3 = (ansatte) etter 1 år med 
PALS. 
T4 = (ansatte) etter 3 år med 
PALS 
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De statistiske analysene i den første studien (Sørlie 
& Ogden, 2007), var basert på ANCOVA og MAN-
COVA analyser, dette i henhold til hva som er an-
befalt ved ikke-randomisert pre- og post-test de-
sign. Selv om utvalget var lite (skole N = 8), kunne 
multi-level analyser med fordel ha vært brukt. I til-
legg er det en svakhet at intra-klasse korrelasjons-
verdier (ICC) for indikasjon på avhengighet i data 
og beregninger for poweranalyse ikke er oppgitt. 
Det er positivt at det i de sekundære analysene ble 
undersøkt modererende effekter av implemente-
ringskvalitet på utfallsmålene. I den andre studien 
(Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015, 2016), er 
det en styrke at multi-level analyser som tar høyde 
for avhengighet i data (flere måletidspunkt og in-
nenfor klassevariasjon) ble benyttet. Studien hadde 
et forholdsvis høyt frafall, dette forklart med ut-
gangspunkt i et åpent kohortdesign hvor elever falt 
fra ved skoleslutt og nye elever ble inkludert inn i 
studien ved oppstart av nytt skoleår. I Sørlie and 
Ogden (2015) og i Sørlie et al. (2016) var frafall på 
elevnivå relatert til skolebytte (n = 360) og trukket 
samtykke (n = 44) og til arbeidsbelastning på skole-
nivå (ansatte n = 30, elever n = 221). Tap av data ble 
beregnet ved hjelp av «direct-likelihood maximiza-
tion» i en «Missing At Random» (MAR) analyse, 
som bidrar til mindre skjevhet i resultater enn 
andre «missing-data» teknikker ved at alle tilgjenge-
lige data inkluderes i estimering av effekter 
(Graham, 2009). For å håndtere frafall i Sørlie et al. 
(2015) ble «Intention to treat» (ITT) analyse benyt-
tet og utfallsmål ble rapportert som endringer i 
gruppeforskjeller (T1-T3). I andre studie er ikke 
gruppeforskjeller på endring i utfallsmål mellom 
T2-T3 oppgitt, da ingen gruppeforskjeller ble fun-
net ifølge forfatterne. Kovariater som skolestørrelse, 
samt karakteristikker for elever og ansatte ble kon-
trollert for i den andre studien (Sørlie & Ogden, 
2015; Sørlie et al., 2015, 2016). 
 
2. Målinger og måleinstrumenter 
Med noen få unntak (Sørlie et al., 2015, 2016), ble 
det anvendte måleinstrumenter i de inkluderte stu-
diene vurdert til å ha generelt tilfredsstillende relia-
bilitet. Vurdering av instrumentenes reliabilitet ble 
beregnet ved hjelp av Cronbachs alpha (α). En verdi 
på α > 0.70 anses som tilfredsstillende reliabilitet 
(Evers et al., 2013).  
 
Problematferd 
I begge studiene ble endring i problematferd under-
søkt med måleinstrumentet «Problem Behavior in 
the School Environment Last Week» (15 spørsmål) 
og «Problem Behavior in the Classroom Last Week» 
(20 spørsmål) utviklet av Grey and Sime (1989), 
oversatt til Norsk av Ogden (1998). Ansatte i skolen 
rapporterer hvor ofte de har observert problemat-
ferd i henholdsvis skolemiljøet (f.eks. gang, felles-
rom og uteområde) og i klasserommet i løpet av 
siste uke. I den første studien ble både problemat-
ferd i skolemiljøet (α = 0.84), problematferd i klas-
serommet (α = 0.88) og antall elever med problem-
atferd (f.eks. elever som hindrer lærings- og under-
visningsaktivitet) «Behavior problem students in 
class this year» (α = 0.82) undersøkt (Sørlie & 
Ogden, 2007). I den andre studien ble problemat-
ferd i skolemiljøet og problematferd i klasserommet 
rapportert av lærer undersøkt (α = 0.81 til 0.88). I 
tillegg ble underliggende sub-faktorer for hver av 
skalaene testet; «Moderat problematferd» i skole-
miljøet (9 spørsmål) og i klasserommet (8 spørs-
mål) og «Alvorlig problematferd» i skolemiljøet 
(6 spørsmål) og i klasserommet (12 spørsmål) 
(Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015, 2016). For 
de underliggende sub-faktorene var reliabiliteten 
tilfredsstillende i Sørlie and Ogden (2015) (α = 0.70 
til 0.90) og i Sørlie et al. (2015) (α = 0.72 til 0.89), 
men ikke for «Alvorlig problematferd» i skolemil-
jøet i Sørlie et al. (2015) (α = 0.43 til 0.48). Instru-
mentet er tidligere brukt studier i Norge (Kjøbli & 
Artikler 1. Statistiske 
analyser 
2. Måling 3. Indre 
validitet 





Sørlie & Ogden, (2007) 2,0 3,5 2,5 4 2,5 2,9 
Sørlie & Ogden, (2015) 4 3 3 4 4 3,6 
Sørlie, Ogden & Olseth, (2015) 4 3,5 3 4 4 3,7 
Sørlie, Ogden & Olseth, (2016) 3,5 3 3 4 3,5 3,4 
Note. Ikke rapportert eller undersøkt = 0; Dårlig/utilfredsstillende = 1; Tilfredsstillende = 2; Godt = 3; Svært godt = 4.  
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Sørlie, 2008; Ogden, 1998), men ingen formell 
norsk validering foreligger.  
 
Sosial ferdigheter 
Gresham and Elliott (1990) «Social Skills Rating 
System» (SSRS) ble brukt i den første studien for å 
undersøke endring i sosial ferdigheter. SSRS har en 
totalskala basert på tre sub-skala som måler grad av 
samarbeid, selvkontroll og selvhevdelse. Både SSRS 
totalskala for lærer- (α = 0.95) (30 spørsmål) og 
elevversjonen (α = 0.88) (33 spørsmål) ble benyttet 
(Sørlie & Ogden, 2007). Både originalversjon av in-
strumentet (SSRS) og nyere versjon (SSIS-RS) er i 
tidligere studier utprøvd på norske forhold med til-
fredsstillende reliabilitet og validitet (Gamst-
Klaussen, Rasmussen, Svartdal, & Strømgren, 2014; 
Ogden, 2003).  
 
Læringsmiljø 
«The Classroom Environment Scale» (CES; Moos & 
Trickett, 1974) ble brukt for å undersøke endring av 
læringsmiljøet i begge studiene. Lærere gir sin vur-
dering av kvaliteten på det generelle læringsmiljøet i 
klassen (f.eks. grad av elevenes engasjement og ar-
beidsmotivasjon) (14 spørsmål) og elevene gir sin 
vurdering av det psykososiale læringsmiljøet i klas-
sen (f.eks. relasjon lærer-elev og relasjon mellom 
elever) (22 spørsmål). Instrumentets reliabilitet på 
tvers av studiene både for lærer- (α = 0.82 til 0.86) 
og elevrapporteringene (α = 0.86 til 0.88) var til-
fredsstillende (Sørlie & Ogden, 2007, 2015; Sørlie et 
al., 2015). Tilfredsstillende reliabilitet for CES i 
Norge er tidligere rapportert i Sørlie and Nordahl 
(1998). Elevversjonen av spørreskjemaet ble utar-
beidet i tilknytning til samme studie, men ingen 
formell norsk validering av instrumentet foreligger.  
 
Implementering 
Mål på implementeringskvalitet ble undersøkt i 
begge studiene med «The Effective Behavior Sup-
port Self-Assessment Survey» (PBS Survey) utviklet 
av Sugai, Horner, and Todd (2009). Instrumentet 
kartlegger i hvilken grad PALS-modellen er imple-
mentert som tiltenkt i forhold til de ulike tiltaksni-
våene og på de forskjellige skoleområdene. I den 
første studien ble en eldre versjon av instrumentet 
med 55 spørsmål benyttet (α = 0.97) (Sugai, 
Horner, & Todd, 2000). I tillegg ble sub-skala på 
implementering i klasserommet med 33 spørsmål 
(α = 0.96) og sub-skala på skoleomfattende imple-
mentering på 12 spørsmål (α = 0.96) benyttet 
(Sørlie & Ogden, 2007). I den andre studien ble en 
nyere versjon med 46 spørsmål brukt (α = 0.96). 
Sub-skalaer for kartlegging av implementering på 
skolenivå (18 spørsmål), i klasserommet (11 spørs-
mål), individrettet (8 spørsmål) og i skolemiljøet (9 
spørsmål) (α = 0.90 til 92) ble også benyttet (Sørlie 
& Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015. Ved evaluering 
av PALS komprimert versjon ble en forkortet 
versjon av instrumentet med 15 spørsmål brukt 
(α = 0.74) {Sørlie, 2015 #431; 2016). Reliabiliteten 
har vist seg å være tilfredsstillende i tidligere studie 
(Bradshaw, Pas, Goldweber, Rosenberg, & Leaf, 
2012), men ingen formell norsk validering av in-
strumentet er rapportert.  
 
Læreratferd  
«The Collective Efficacy Scale» (Goddard, 2002) ble 
brukt i den første studien for å undersøke kollektive 
mestringsstrategier rapportert av lærer (α = 0.74) 
(12 spørsmål) (Sørlie & Ogden, 2007) og er en revi-
dert versjon av (CES; Goddard, Hoy, & Hoy, 2000) 
(21 spørsmål). Ansatte i skolen blir bedt om vurdere 
i hvilken grad de tror på deres felles evne til å posi-
tivt påvirke elevers læring og utbytte av skolen. Kol-
lektive mestringsstrategier rapportert av lærer ble 
også undersøkt i andre studie i Sørlie et al. (2015) 
(α = 0.95 til 96) og i Sørlie et al. (2016) 
(α = 0.82 til 85). I tillegg ble lærernes individuelle 
mestringsstrategier («self-efficacy») undersøkt i 
andre studien med 30 spørsmål, hvor lærer blir 
spurt om å individuelt vurdere i hvilken grad 
han/hun opplever mestring med å forebygge og 
håndtere problematferd og med å fremme elevenes 
faglige ferdigheter (Sørlie et al., 2015) (α = 0.95  
til 0.96), (Sørlie et al., 2016) (α = 0.95 til 0.96).  
Instrumentet ble utarbeidet av Sørlie and Ogden 
(2015) i tiknytning til den andre studien. Det er 
ikke utført noen formell norsk validering av instru-
mentet.  
 
3. Indre validitet 
Den første studien av PALS ble utført som et kvasi- 
eksperimentelt kontrollgruppe-design (Sørlie & 
Ogden, 2007). Antall skoler i studien var lite 
(N = 8). Intervensjonsskolene valgte selv å delta i 
studien og naboskoler ble bevisst rekruttert med 
som sammenligningsskolene i et forsøk på å matche 
intervensjonsskolene. Ved pre-test ble det ble fun-
net signifikante gruppeforskjeller for høyere fore-
komst av problematferd i intervensjonsskolene, ved 
at intervensjonsskolene skåret mindre fordelaktig 
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sammenlignet med kontrollskolene. Ved post-test 
var intervensjonsskolenes gjennomsnittsskåre for 
problematferd lik kontrollskolenes gjennomsnitts-
skåre. En mulig seleksjonsskjevhet og en eventuell 
regresjon mot gjennomsnittet kan derfor ikke ute-
lukkes. Flernivåanalyser og mål på vurdering av av-
hengighet i data ved intra-klasse-korrelasjonsanaly-
ser ble ikke benyttet, valg av analyser var derfor ikke 
optimalt gitt dagens standard.  
 
I den andre studien ved evaluering av PALS fullver-
sjon (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2016), ble 
et styrket kvasi-eksperimentelt design med matchet 
kontrollgruppe brukt for å redusere trusselen mot 
indre validitet. Intervensjonsskolene ble rekruttert 
fra 17 forskjellige kommuner i Øst- og Vest-Norge. 
Stratifisering i forhold til skolestørrelse (> 100 ele-
ver) og geografisk beliggenhet ble utført. Deretter 
ble det gjennomført en tilfeldig fordeling til grup-
pene som resulterte i 28 intervensjonsskoler og 20 
kontrollskoler. Ved evaluering av PALS kompri-
mert versjon (Sørlie et al., 2015), ble rekruttering til 
intervensjonsgruppen utført som en åpen invitasjon 
til skoler i aktuelle kommuner i Nord- og Sør-
Norge, hvor 17 av totalt 48 inviterte skoler takket ja 
til deltakelse. I den andre studien ble samme kon-
trollgruppe  benyttet i de tre ulike evalueringene 
(Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015, 2016). 
Ved evaluering av PALS fullversjon skåret skoler i 
intervensjonsgruppen mindre fordelaktig ved pre-
test på læringsmiljø, individuell og kollektiv mest-
ring (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2016). Ved 
evaluering av PALS komprimert versjon rekrutterte 
skolene i intervensjonsgruppa seg selv inn i studien 
(åpen invitasjon) (Sørlie et al., 2015). For den andre 
studien kan dette samlet være en trussel mot indre 
validitet og en potensiell seleksjonsskjevhet i for-
hold til intervensjonsgruppene, men det er en 
styrke at det ble utført dobbel pre-test.. I Sørlie and 
Ogden (2015) er resultat for endring over tid T1-T3 
(pre-Y1) og T1-T4 (pre-post) for begge gruppene 
presentert. Potensielle gruppeforskjeller for endring 
i utfallsmål mellom T2-T3 er ikke rapportert, da 
gruppeforskjeller ikke ble påvist mellom T2-T3 
ifølge forfatterne. Pre-skårer er oppgitt i første stu-
die (Sørlie & Ogden, 2007) og i andre studie i Sørlie 
et al. (2016), men ikke oppgitt i de to øvrige evalue-
ringene (Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015). 
Frafall ble håndtert via frafallsanalyser og ITT (In-
tention-To-Treat) analyser. Forskjeller ble funnet 
mellom deltakere som deltok på begge måletids-
punktene og deltakere som falt fra på post-test, men 
ingen systematiske frafalls-forskjeller mellom grup-
pene ble funnet.  
 
4. Tro mot tiltaket (fidelity) 
Kartleggings- og evalueringsverktøy (f.eks. PBS-
Survey, BoQ og BSI) brukt for å sikre implemente-
ringskvalitet og for å forhindre avdrift fra modellen 
(metodeintegritet), er en sentral komponent i im-
plementeringen av PALS. Utfallsmål både på imple-
menteringskvalitet og -grad og intervensjonsut-
bytte, anses som en styrke i begge studiene. Model-
len er omfattende og kan anses som krevende å im-
plementere. Dette i seg selv kan anses som en trus-
sel for etterlevelse (fidelity) og øke trusselen for av-
drift. 
 
5. Ytre validitet 
Effektevalueringen ble gjennomført under naturlige 
betingelser i en normalpopulasjon og det er derfor 
relevant å kunne anta at funnene kan generaliseres 
til ordinær praksis. Geografisk spredning i utvalget 
er noe begrenset, men utvalget er representativt i 
forhold til nasjonale standarder for gjennomsnittlig 
skolestørrelse, andel ikke-norske elever, spesialun-
dervisning og ansatte med ikke formell utdanning. 
Moderatoranalyser viste at effektene er mer robuste 
i små og mellomstore skoler sammenlignet med ef-
fektene i store skoler. Dette kan forklares med at 
modellen er omfattende og kan derfor være mer 
krevende gjennomføre i store skoler (Sørlie et al., 
2015). Opplæring og strategier for implementering 
er detaljert beskrevet i håndbøker og høy grad av 
implementeringsstøtte ble gitt til intervensjonssko-
lene. Dette styrker sannsynlighet for at funnene 
oppnådd i studiene er generaliserbare, da man kan 
forvente at samme implementeringsstøtte vil bli gitt 
til fremtidige PALS skoler. Dette gjelder ikke for 
første studie (Sørlie & Ogden, 2007), hvor svak 
forskningsmetodisk kvalitet svekker generaliserbar-
heten av funnene i studien. 
 
Effekter  
I begge studiene er effektstørrelsene på sentrale ut-
fallsmål basert på de gjennomførte analysene bereg-
net som mellomgruppeeffekter på de ulike måle-
tidspunktene og er vurdert ut ifra Cohen (1988) 
sine kriterier, hvor d = 0,2 er en liten effekt, d = 0,5 
er en middels effekt, og d = 0,8 er en stor effekt.  
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I den første evalueringen av PALS (Sørlie & Ogden, 
2007), ble det på post-test 20 måneder etter pre-test 
funnet middels effekter for problematferd i skole-
miljøet og i klasserommet og en stor effekt for antall 
elever med atferdsproblemer rapportert av lærer (se 
Tabell 4). I den andre studien ved evaluering av 
PALS fullversjon (Sørlie & Ogden, 2015), ble det 
ikke funnet effekter for problematferd etter et år 
med implementering. Etter tre år med implemente-
ring ble det funnet små effekter for generell pro-
blematferd, moderat problematferd og alvorlig pro-
blematferd i skolemiljøet rapportert av lærer. For 
problematferd i klasserommet ble det ikke påvist ef-
fekter verken etter 1 år eller etter 3 år med imple-
mentering (se Tabell 4). Ved evaluering av PALS 
komprimert versjon (Sørlie et al., 2015), ble det fun-
net fra små til middels effekter for generell og mo-
derat problematferd i skolemiljøet og en liten effekt 
for alvorlig problematferd. For problematferd i 
klasserommet ble en liten effekt for alvorlig pro-
blematferd funnet, men ikke for generell og mode-
rat problematferd (se Tabell 4). I den andre studien 
viste i tillegg moderatoranalyser signifikante større 
endringer i problematferd i skolemiljøet ved små og 
mellomstore skoler sammenlignet med store skoler 
etter PALS komprimert versjon (Sørlie et al., 2015).  
 
Sosial ferdigheter  
Effekter for sosiale ferdigheter ble kun undersøkt i 
første studie, men effekter ble ikke funnet for hele 
utvalget av elever. For et mindre utvalg av elever 
med norsk som andrespråk (PALS, n = 37, kontroll 
n = 12) ble en stor effekt for sosiale ferdigheter rap-




Effekter på læringsmiljø ble ikke bekreftet i første 
studie (Sørlie & Ogden, 2007). I andre studie ved 
evaluering av PALS fullversjon (Sørlie & Ogden, 
2015), fant man en liten effekt på læringsmiljø rap-
portert av lærer, men ikke for lærer-elev relasjon el-
ler elev-elev relasjon. Ved evaluering av PALS kom-
primert versjon (Sørlie et al., 2015), ble effekter på 
læringsmiljø ikke funnet. Men en moderatoranaly-
ser viste signifikant større endringer av læringsmil-
jøet ved små og mellomstor skoler, ved skoler med 
høy implementeringskvalitet og høy andel av ukva-
lifiserte ansatte, sammenlignet med store skoler, 




Effekter på læreratferd ble ikke rapportert i første 
studie. Ved evaluering av PALS fullversjon i Sørlie 
et al. (2016), ble det etter tre år med implemente-
ring basert på lærerrapporteringer funnet små ef-
fekter for lærernes kollektive og individuelle mest-
ringsstrategier og en stor effekt for lærernes bruk av 
positive støttende strategier. Ved evaluering av 
PALS komprimert versjon (Sørlie et al., 2015), fant 
man en liten til middels effekt for lærernes bruk av 
positive støttende strategier rapportert av lærer. Det 
ble ikke funnet effekter for lærernes kollektive og 
individuelle mestringsstrategier og for lærernes 
bruk av atferdsregulerende strategier. I Sørlie et al. 
(2015) viste moderatoranalyser at små og mellom-
store skoler, skoler med høy programdosering, høy 
implementeringskvalitet og høy andel ukvalifiserte 
ansatte, en signifikant større endring i lærernes kol-
lektive mestringsstrategier og i lærernes bruk av po-
sitive støttende strategier, sammenlignet med store 
skoler og skoler med lav programdosering, lav im-
plementeringskvalitet og lav andel ukvalifiserte læ-
rere (Sørlie et al., 2015) (se Tabell 4).  
 
Implementering  
Effekter for implementeringskvalitet er ikke oppgitt 
i studiene. Men i den andre studien ved evaluering 
PALS fullversjon (Sørlie & Ogden, 2015), viste mo-
deratoranalyser større endring av læringsmiljøet, av 
problematferd i klasserommet og i skolemiljøet for 
skoler med høy implementeringskvalitet sammen-
lignet med skoler med lav implementeringskvalitet. 
Tilsvarende viste moderatoranalyser ved evaluering 
av PALS komprimert versjon (Sørlie et al., 2015), at 
skoler med høy implementeringskvalitet hadde sig-
nifikant større endring av læringsmiljøet og i lærer-
nes kollektive mestringsstrategier sammenlignet 
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Tabell 4. Effektstørrelser for utfallsvariabler basert på lærer- og elevrapporteringer. 
 Studie 1 Studie 2   








 (Sørlie & Ogden, 
2007) 
(Sørlie & Ogden, 
2015) 
(Sørlie, Ogden & 
Olseth, 2015) 
(Sørlie, Ogden & 
Olseth, 2016) 
Mellom-gruppe effekter T1 – T2 
2 år med PALS 
T1 – T3   
3 år med PALS 
T1 – T2   
1 år med PALS 
T1 – T3   
3 år med PALS 
Generell problematferd  
i skolemiljøet 
d = 0,59*** d = 0,25*** d = 0,38***  
Moderat problematferd   d = 0,24*** d = 0,41***  
Alvorlig Problematferd  d = 0,17* d = 0,18*  
Generell problematferd  
i klasserommet 
d = 0,49 d = 0,13 d = 0,13  
Moderat problematferd  d = 0,12 d = 0,11  
Alvorlig problematferd  d = 0,11 d = 0,15*  
Elever med atferdsproblemer  
i klassen 
d = 0,91*    
Sosiale ferdigheter (lærer) d = 1,73*1    
Sosial ferdigheter (elev)     
Læringsmiljø (lærer) d = 0,43 d = 0,17* d = 0,08  
Læringsmiljø (elev)  d = 0,01 d = 0,04  
Relasjon elev-elev  d = 010   
Relasjon elev-lærer  d = 0,00   
Kollektiv mestring   d = 0,12 d = 0,34*** 
Individuell mestring   d = 0,10 d = 0,14* 
Positive støttende strategier (lærer)   d = 0,41*** d = 0,91*** 
Positive støttende strategier (elev)   d = 0,02 d = 0,01 
Atferds regulerende strategier (lærer)   d = 0,09 d = 0,01 
Atferds regulerende strategier (elev)   d = 0,02 d = 0,05 




PALS er en norsk tilpasning av de skoleomfattende 
modellene for SWPBIS (School-Wide Positive Be-
havioral Intervention and Support) og skiller seg 
ikke nevneverdig fra SWPBIS modellen som i inter-
nasjonal database, tilsvarende Ungsinn, er gradert 
høyt, fra 2,0-3,6 på en skal fra 0-4 avhengig av ut-
fallsmål (NREPP, SAMSHA`s National Registry of 
Evidence-based Programs and Practices, 2011). Lit-
teratursøket i internasjonale databaser resulterte i 
en meta-analyse av single case studier (Solomon et 
al., 2012) og en review (Chitiyo, 2012). I Solomon et 
al. (2012) sammenstilte man resultatene fra studier 
(N = 20) som implementerte School-Wide Positive 
Behavior Intervention & Support (SWPBIS) som en 
skoleomfattende intervensjon på universelt nivå. 
Studiene som ble inkludert i denne oppsumme-
ringen ble betegnet som single case studier. Det vil si 
at samme klasse eller skole ble fulgt over tid med 
gjentatte målinger uten noen form for kontroll-
gruppe. Studiene var publisert i fagfellevurderte 
tidsskrifter i perioden 1993-2008. Viktige inklu-
sjonskriterier var effekt på SWPBS komponenter 
(problematferd i klasserom og i skolemiljøet), full-
skala implementering av SWPBS intervensjon på 
universelt nivå, single-case studier og resultater pre-
sentert grafisk slik at data kunne digitaliseres for 
analyseformål. En regresjonsbasert prosedyre ble 
brukt for å beregne effektstørrelser for de ulike 
single-case studiene ved at stigningstallet til linjen 
mellom de ulike tidspunktene ble estimert (Parker, 
Brossart, Vannest, & Long, 2005). Totalt ble 21 ef-
fektstørrelser beregnet for til sammen 20 studier. 
Gjennomsnittlig effektstørrelser indikerte små ef-
fekter (estimert R2 = 0,33 - R2 = 0,44) basert på pro-
sedyrene til Parker et al. (2005). Resultatene viste 
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større effekter for problematferd i skolemiljøetsam-
menlignet med effekter for problematferd i klasse-
rommet. 
 
I Chitiyo (2012) ble eksperimentelle studier for uni-
verselle atferdsintervensjoner i grunnskolen inklu-
dert. Studiene var publisert i fagfellevurderte tids-
skrifter i perioden 1990-2011. Ti av totalt 34 studier 
ble inkludert, der et konservativt analysedesign med 
fem inkluderingskriterier ble anvendt. Fire av de 10 
studiene rapporterte ikke tilstrekkelig data for be-
regning av effektstørrelser, derfor ble effekter bereg-
net for seks av 10 studier. Bare to av seks studier 
oppfylte de fem forhåndsdefinerte kriteriene for 
god forskningskvalitet på SWPBIS, som a) repliker-
bare prosedyrer, b) valide instrumenter for mål på 
elevatferd (f.eks. kombinasjon av akademisk presta-
sjon og disiplinærhenvisninger) og fidelity, c) ikke 
negative effekt på utfallsmål, d) høye effekter på fi-
delity og administrativ støtte og e) et strengt forsk-
ningsdesign. For to av seks studier var effektstørrel-
sene fra middels (d = 0,50) til store (d = 0,90), og for 
fire av seks studier varierte effektstørrelsene fra små 
til middels (Cohen, 1988). Ifølge forfatterne er ef-
fektene av SWPBIS modellen lovende, men peker 
samtidig på at flere av studiene har svak metodisk 
kvalitet (Chitiyo, 2012). 
 
Andre norske evalueringer 
I litteratursøket etter andre norske evalueringer, ble 
en rapport (Eriksen et al., 2014), en brukerundersø-
kelse (Sørlie et al., 2014) og et studentarbeid om 
PALS (Dæhlin, 2015) inkludert. I rapporten av 
Eriksen et al. (2014) ble det undersøkt hvordan sko-
ler tar i bruk ulike skoleprogrammer, hvordan sko-
ler velger programmer og hvilken erfaring har sko-
ler med å jobbe med programmene. I sammenlig-
ningen av de ulike «programskolene» (som var  
Olweus, Respekt, Zero og PALS), var rektorene ved 
PALS skolene mest fornøyde. I brukerundersøkel-
sen av PALS Sørlie et al. (2014) gjennomført man 
en spørreundersøkelse hvor rektorer (N = 143) med 
opptil ni års erfaringer med PALS ble spurt om nyt-
teverdien av PALS og hvor de tok stilling til negativ 
kritikk rettet mot PALS-modellen. Av totalt 143 
rektorer svarte cirka 85 % positivt angående 
PALS-modellens fleksibilitet og cirka 75 % svarte 
positivt angående PALS-modellens fokus. Angå-
ende opplevd involvering og eierforhold til arbeidet 
med PALS, stilte cirka 76 % seg positivt til dette. 
Totalt 76 % svarte at PALS hadde bidratt til et posi-
tivt utbytte for skolen, mens cirka 31 % svarte at 
PALS medførte negative ringvirkninger. Flere stu-
dentarbeider foreligger om PALS-modellen. I en 
masteroppgave ble lærere intervjuet om sine erfa-
ringer med PALS og hvordan PALS hadde bidratt 
til å styrke arbeidet med utagerende elever. Lærerne 
ga samlet utrykk for at PALS hadde bidratt til å 
styrke arbeidet med utagerende elevatferd ved at læ-
rerne hadde blitt mer bevisste på egen væremåte og 




Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge 
(NUBU) har utarbeidet en rekke systemer for å 
sikre implementeringskvaliteten av tiltaket i skolen, 
og på den måten styrke kvalitet på tilbudet elevene 
får (se Tabell 5). For nærmere beskrivelse av kart-
leggings- og evalueringsverktøy for implemente-
ring, se innledning under «Gjennomføring og me-
toder/Kartlegging- og evalueringsverktøy for imple-
mentering» og for nærmere beskrivelse av strategier 
for implementering se innledning under «Imple-
menteringsstrategier, kvalitetssikring og  
kostnader». 
 
Tabell 5. Implementeringskvalitet. 
Kategori Ja Nei Ikke 
relevant 
1.  Implementeringsstøtte X   
2. Kvalifikasjonskrav X   
3. Opplæring X   
4. Sertifiseringsordninger X   
5. Monitorering av fidel-
ity/etterlevelse 
X   
6. Veiledning X   
7. Identifisering av 
målgrupper 
X   
8. Kartleggings- og  
vedlikeholdsverktøy 
X   
9. Strategier for tilpasning X   
Samlet skåre �9/9 
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Formålet med denne artikkelen er å undersøke om 
PALS-modellen er virksomt benyttet i vanlig skole-
praksis i Norge. Under drøftes funnene fra kunn-
skapsoppsummeringen i forhold til de nye kriteri-
ene for klassifisering i Ungsinn og konklusjonen på 
forskningsspørsmålet i denne artikkelen. 
 
Beskrivelse  
PALS modellen er godt beskrevet i detaljerte hånd-
bøker hvor modellens målsetninger, målgruppe, or-
ganisering og oppbygging, opplæring av interven-
sjonens tiltaks- og kjernekomponenter og imple-
menteringsstrategier presenteres. Modellen er i til-
legg godt beskrevet og forklart i fagbøker, fagartik-
ler og i PALS-modellens øvrige materiell. 
 
Teoretisk rasjonale 
Intervensjonens tiltaks- og kjernekomponenter er 
godt forankret i empiri og virkningsmekanismene 
er velbegrunnet med utgangspunkt i kjente teore-
tiske fundamenter (Arnesen et al., 2014; Arnesen, 
Meek Hansen, et al., 2017).  
 
Antall effektstudier 
I denne oppsummeringen ble fire norske artikler fra 
to studier om modellens effekter vurdert. I tillegg 
ble to internasjonale kunnskapsoppsummeringer, 
en meta-analyse og en review, samt tre andre 
norske evalueringer inkludert med i vurderingen. 
En styrke ved de norske studiene er at de i tillegg til 
mål på intervensjonseffekt, også har mål på imple-
menteringskvalitet. De internasjonale kunnskaps-
oppsummeringene konkluderte med at modellens 
evidensgrunnlag var lovende. Det er positivt at flere 
av funnene på tvers av studiene, både i de norske ef-
fektevalueringene og de internasjonale kunnskaps-
oppsummeringene, er sammenfallende. Både i de 
norske effektevalueringene og i de internasjonale 
kunnskapsoppsummeringene er effekter på pro-
blematferd i skolemiljøet mer robuste sammenlig-
net med effekter på problematferd i klasserommet. I 
tillegg var de andre norske evalueringene av PALS-
modellen jevnt over positive vurdert med utgangs-
punkt i en rapport, en brukerundersøkelse utført av 




Første studie (Sørlie & Ogden, 2007), ble utført som 
et kvasi- eksperimentelt design med kontrollgruppe 
hvor resultatene var lovende, men hvor forsknings-
metodisk kvalitet var svak. Dette begrunnet med lite 
utvalg og selvseleksjon til intervensjonsgruppen 
som svekket indre validitet og generaliserbarhet av 
funnene (Sørlie & Ogden, 2014). Den andre studien 
(Sørlie & Ogden, 2015; Sørlie et al., 2015, 2016), ble 
utført som et styrket kvasi-eksperimentelt design 
med matchet kontrollgruppe (Nonequivalent com-
parison group, NEC). En RCT var ønsket i andre 
studie, men bare 12 av total 91 skoler var villige til å 
akseptere randomisering til gruppene. For å redu-
sere validitetstrusler ble flere ikke-likeverdige sam-
menligningsgrupper lagt til i studien, aktive fremfor 
passive kontrollgrupper valgt, prosedyrer for strati-
fisering og matching ble gjennomført for en størst 
mulig tilfeldig fordeling til gruppene ble utført.  
 
Forskningsmetodisk kvalitet 
Som påpekt var forskningsmetodisk kvalitet i første 
studie svakere enn i andre studie. For den første 
studien tilsier forskningsdesignet valg av mixed mo-
del analyser fremfor standard multivariate analyser. 
Utfylling om elever innenfor samme klasse av 
samme lærer gir høy sannsynlighet for avhengighet 
i data som igjen bidrar til at den «effektive» utvalgs-
størrelse reduseres. Intra-klasse korrelasjonsverdier 
(ICC) for indikasjon på avhengighet i data ble ikke 
beregnet. Konsekvensen for valg av analysemetode i 
første studie kan derfor ha bidratt til overestimerte 
intervensjonseffekter (F) som følge av underesti-
merte verdier for standardfeil (SE). Utvalgsstørrel-
sen var liten (N = 8) og intervensjonsskolene skåret 
signifikant forskjellig på forekomst av problemat-
ferd ved pre-test sammenlignet med kontrollsko-
lene. Intervensjonsskolene var selvvalgt inn i stu-
dien, noe som øker trusselen for en potensiell selek-
sjonsskjevhet og svak indre validitet. Forfatterne 
har i ettertid konkludert med svak forskningsmeto-
diske kvalitet for denne studien (Sørlie & Ogden, 
2014). Generaliserbarheten av funnene fra første 
studie er derfor svakere sammenlignet med funnene 
fra andre studie.  Forskningsmetodisk kvalitet i den 
andre studien er god. Denne studien hadde fire må-
letidspunkt (T1-T4) med mellomliggende målinger 
i tillegg. Elementer for å redusere validitetstrusler i 
den andre studien ble også utført. Begge studiene 
skårer godt på etterlevelse i form av omfattende 
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opplæring kombinert med høy implementerings-
støtte.  
 
Effekter på sentrale mål  
I den første studien ble positive effekter på sentrale 
utfallsmål som problematferd, både i skolemiljøet 
og i klasserommet, og for antall elever med atferds-
problemer bekreftet. Effekter for sosiale ferdigheter 
ble ikke påvist med unntak for et mindre utvalg ele-
ver med annet morsmål enn norsk (n = 49) (Sørlie 
& Ogden, 2007). Som påpekt, kan det stilles spørs-
mål om i hvilken grad funnene er generaliserbare på 
grunn av svak forskningsmetodiske kvalitet i stu-
dien. I den andre studien ved evaluering av PALS 
fullversjon og PALS komprimert versjon ble posi-
tive effekter bekreftet med noen unntak. For PALS 
fullversjon ble det ikke funnet noen effekter på sent-
rale utfallsmål etter ett år med implementering. Et-
ter tre år ble små effekter bekreftet både for gene-
rell, moderat og alvorlig problematferd i skolemil-
jøet, men ikke for problematferd i klasserommet 
(Sørlie & Ogden, 2015). For PALS komprimert ver-
sjon som ble implementer over ett år, fant man po-
sitive effekter for generell, moderat og alvorlig pro-
blematferd i skolemiljøet. Her fant man i tillegg en 
liten effekt for problematferd i klasserommet (Sørlie 
et al., 2015). Positive effekter ble funnet for endring 
av læringsmiljøet og lærernes kollektive og indivi-
duelle mestringsstrategier etter 3 år med PALS full-
versjon, men ikke for PALS komprimert versjon. 
Både for PALS komprimert versjon og for PALS 
fullversjon ble henholdsvis en liten til middels og en 
stor effekt bekreftet lærernes bruk av positive støtt-
ende strategier rapportert av lærer (Sørlie et al., 
2015, 2016). Effekter for lærernes bruk av atferds 
regulerende strategier ble ikke bekreftet verken ved 
PALS komprimert versjon eller PALS fullversjon.  
 
Effekter for endring i problematferd i skolemiljøet 
er mer robuste sammenlignet med funn for endring 
i problematferd i klasserommet, dette gjelder både i 
de norske effektevalueringene og de internasjonale 
kunnskapsoppsummeringene. I begge studiene viste 
sekundære funn at høy implementeringskvalitet og 
høy programdosering var assosiert med større in-
tervensjonseffekter.  
 
Funnene for PALS fullversjon implementert over 
tre år (d = 0,15 - 0,41), sammenlignet med funnene 
for PALS komprimert versjon implementert over 
ett år (d = 0,17 - 0,25), er noe sprikende. I følge til-
taksutvikler er innholdet i begge versjonene lik, 
men ved PALS fullversjon mottok ansatte opplæ-
ring en gang per måned (cirka 1,5-2 timer per gang) 
over to år (cirka 15-20 timer per år) gitt av skolens 
PALS-team. Ved PALS komprimert versjon mottok 
ansatte fire dagers komprimert opplæring, to dager 
høst og to dager vår (cirka 30 timer) gitt av tiltaks-
utviklerne. Ved komprimert versjon fikk ansatte 
oppgaver etter hver opplæringsdag, men ingen vei-
ledning. Ved fullversjon ble opplæringen gitt over 
to år med oppfølging av veileder. 
 
I likhet med tiltaks- og kjernekomponenter rettet 
mot å redusere problematferd er komponenter ret-
tet mot å fremme sosiale ferdigheter sentrale mål i 
modellen. Effekter for sosiale ferdigheter ble bare 
rapportert for et mindre utvalg elever i første studie. 
Den andre studien, som har bedre forskningsmeto-
disk kvalitet, har ikke rapportert resultater på dette 
området ennå. Ifølge tiltaksutvikler vil utfallsmål på 
sosiale ferdigheter rapporteres i ny artikkel som på-
begynnes i løpet av 2018. Positive resultater for so-
siale ferdigheter, vil styrke evidensen til tiltaket.  
 
Ingen effekter ble funnet basert på elevrapporte-
ringer. Diskrepans mellom lærer og elev rapporte-
ringer er ikke uvanlig, men kan reflektere inkonsis-
tente intervensjonseffekter, overrapporteringer fra 
lærer eller eventuelle målefeil. Norsk utgave av elev-
versjon «The Classroom Environment Scale» (CES; 
Moos & Trickett, 1974), ble utarbeidet i tilknytning 
til Sørlie and Nordahl (1998) studie, hvor elevenes 
alder ved deltakelse var 10-16 år. I Sørlie and Ogden 




Det foreligger gode strategier for å sikre implemen-
teringskvalitet og for at modellen utøves slik det er 
tenkt i vanlig praksis (f.eks. strategier for imple-
menteringsstøtte og påfølgende evaluering av im-
plementeringsgrad). Se nærmere beskrivelse i inn-
ledningen under «Gjennomføring og metoder/Kart-
legging- og evalueringsverktøy for implementering» 
og under «Implementeringsstrategier, kvalitetssik-
ring og kostnader». Gjennomføring av modellen er i 
stor grad basert på frivillig etterlevelse og høy opp-
slutning om metoden. Det kan stilles spørsmål med 
hvor godt strategiene i skole- og klasseromshverda-
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gen blir fulgt opp og hvor godt sjekklister for imple-
mentering fanger opp en eventuell avdrift av tilta-
ket. Skoleintervensjoner er sårbare når pådriverne 
blir erstattet av aktører som har lavere interesse for 
å drive frem arbeidet, f. eks. utskiftninger hos skole-
eier, i skoleledelse og i PALS-teamet (Horrigmo, 
Weigel, Meltevik, & Larsen, 2015). 
 
Konklusjon 
Med utgangspunkt i svak forskningsmetodisk kvali-
tet i første studie, er det grunnlag for mistanke om 
overestimering av funn og som igjen svekker gene-
raliserbarheten av resultatene for denne studien. 
Forskningsmetodisk kvalitet i andre studie er god. 
Forskningsdesign og valg av statistiske metoder i 
andre studie gir et mer konservativt anslag av effek-
ter. Intervensjonen ble implementert under natur-
lige betingelser og rettet mot alle elever som en sko-
leomfattende universell forebyggende intervensjon 
hvor forekomsten av problematferd var varierende. 
Store effekter kunne derfor ikke forventes. Funnene 
i andre studie er i overensstemmelse med gjennom-
snittlige effekter dokumentert i tidligere evalue-
ringer av universalforebyggende intervensjoner ut-
ført i skolepopulasjoner (Durlak, Weissberg, 
Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011; Greenberg 
& Abenavoli, 2017). Med noen unntak som påpekt, 
kan det likevel konkluderes med at effekter på PALS 
modellen er godt dokumentert og imøtekommer 
kravene for høyeste evidensnivå på flere områder. 
Effekter for sentrale hovedutfallsmål oppgitt i andre 
studie som resultat av PALS-modellen vurderes til å 
ha praktisk betydning. PALS-modellen klassifiseres 
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